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Abstract 
In this project we analyze and discuss how participation becomes learning at the course Crossing 
Borders - a course for international students who want to learn global awareness and global 
citizenship. It takes place on a Danish folk high school where the students also live while the course 
runs. Our project is empirical and is framed within a two theoretical perspectives on participation 
and learning. The main theory being Etienne Wenger’s theory on social learning where participation 
is understood as membership in communities of practice. As both supplement and a point of 
discussion, Ole Dreier’s view on personal participation is included. Both have a focus on learning, 
participation and practice. In the analysis we concluded that both the course in itself and the folk 
high school can be viewed as communities of practice. As such, the learning happens through 
participatory processes on the negotiation of meaning. The course as a community of practice 
happens, we have argued, through mutual engagement in the pursuit of a mutual goal; to learn the 
tools to change the world. We see the course as a community of practice thereby that they have the 
mutual and negotiated understandings of ‘being foreign together’, together with English being the 
mutual language at the course. Participation is for the participants also connected to personal 
experiences and understandings including culture and nationality, which is a big part of their 
understanding of “us” as participants and community. The students’ participation as well as learning 
is not a process that is limited to the classroom, but is something that happens in different practices 
across communities. Through their new understandings of practices and themselves as members of 
communities of practice where actions become meaningful in the pursuit of the goal, they learn. 
The understandings of themselves and their part in the world that the learn through their 
participation in course and on the school, become point of views where future participations are 
seen. In an analyzing discussion we take up empirical examples that are not easily understood 
through our theoretical understandings of participation, and ask: how can participation be 
understood when not understood through engagement in a movement towards a common learning 
goal? What happens when practice is not a meaningful practice, and what role does power play on 
participation and learning? In a discussion we ask: are the participations negotiated on the course 
possible as future participations? At last we critique our use of Wenger, Dreier and our own role. 
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This critique of the project in its total calls for a final perspective on what our knowledge can say, 
and how the course Crossing Borders, social learning and our project can be seen as relevant. 
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1 INDLEDNING 
 
1.1 Kan læring forstås som deltagelse? 
En gruppe internationale elever er samlet til en undervisningslektion på en dansk højskole. I denne 
lektion har de fået til opgave at udplukke og fortælle om den konflikt, som de selv mener, er den 
største konflikt indenfor Europa. En pige, som kommer fra Slovakiet, har her valgt ’sigøjnere’ som 
emne og fortæller om, hvordan denne gruppe af mennesker ødelægger en masse ting for det 
Slovakiske folk. Hun siger, at sigøjnerne ikke vil deltage i noget som helst i samfundet, og at de får 
en masse børn, så de kan få penge fra staten for hvert barn, de har. De er usle, ubrugelige og kan 
banke bedstemor til døden (Tanja 2013, 9). Underviseren, som har lyttet til denne fortælling, 
indvender, at de officielt ikke ønsker at blive kaldt sigøjnere, men ”Romaer”; men pigen fra 
Slovakiet har den indvending mod lærerens synspunkt, at det mener hun godt, at de vil (ibid.). 
Underviseren irettesætter hende nu igen med den indvending, at de officielt i UN kaldes Romaer, 
og.. "derfor gør vi [her i klassen] også det".  
Ovenfor ser vi et eksempel på en meningsudveksling mellem en elev og en underviser om et emne, 
som de tydeligvis ikke er helt enige om. Kalder man det omtalte folkefærd for ’sigøjnere’ eller 
’romaer’? Pigen her forsøger at lægge sin version ud om, hvad en sigøjner er, men får modspil af 
sin underviser, og han slutter diskussionen af med at henvise til, at man i hvert fald i deres klasse 
ikke kalder dette folkefærd sigøjnere, men for romaer. Et grundlæggende element i denne 
diskussion er, at begge parter er deltagende (Wenger 1998) – de agerer i en situation mellem 
hinanden omkring et emne, mens de befinder sig på et bestemt sted (skole) og i en bestemt kontekst 
(undervisningstime). Fortællingen her kan ses som en beretning om det, som vi med 
læringsteoretikeren Etienne Wengers begreber kan kalde en social læringsproces (Wenger 1998), 
hvori læring anskues som del– men også produkt af den proces, der foregår i eksempelvis en sådan 
situation som ovenfor beskrevet. Her bliver læring sat i sammenhæng med en forhandling om social 
praksis. 
I dette projekt arbejder vi empirisk omkring højskolekurset Crossing Borders ud fra begreberne 
deltagelse og læring i en social vinkling, hvor det handler om, at mennesket potentielt set lærer 
noget som handlende i de sociale kontekster og fællesskaber, som det befinder sig i, og hvilke 
betingelser der i så fald hører med til en sådan form for læring gennem deltagelse. 
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1.2 Læsevejledning 
Dette afsnit har til formål at klarlægge projektets opbygning, at give en kort præsentation af øvrige 
kapitler, og hvordan disse tænkes forbundne og ledende op til hinanden. 
Projektet er inddelt i 10 kapitler.  
I dette kapitel 1 er formålet at introducere projektets problemfelt, emne og genstandsfelt, men også 
at fortælle om vores vej hen til dette endelige projekt. Vi vil her også kort præsentere og redegøre 
for vores teori-valg. Dette leder over i en præsentation af den case, som vi har valgt at undersøge. 
Den måde, vi her forholder os til casen på, bliver vigtig, idet denne er den kontekstuelle ramme, 
som vi senere forholder os til i analysen.  
Kapitel 2 gør rede for de relevante teoretiske begreber, som vi vil anvende i vores analyse af vores 
case.  
Kapitel 3 følger teorien ud i dets videnskabsteoretiske rammesætning, og her diskuteres de 
videnskabsteoretiske problemstillinger i henhold til vores teori og projektets problemstilling, som 
ender med en diskussion af, hvordan vores to læringsteorier om deltagelse spiller sammen. Herefter 
følger i dette kapitel en afklaring samt en forklaring af valg af empiri og metode. Disse valg skal 
ses i tråd med det videnskabsteoretiske ståsted. 
Kapitel 4 er vores analyse af vores empiriske materiale, hvor vi inddrager vores teoretiske begreber.  
I kapitel 5 er vores konklusion, som har til formål at fremskrive de analytiske pointer som vi er 
kommet frem til i analysen.  
I kapitel 6 følger herefter en analyserende diskussion af empiriske eksempler som ikke let lod sig 
forstå af vores teori. Ud fra disse gives også en kritik af de valgte teoriers mangler i henhold til 
disse empiriske eksempler.  
I kapitel 7 tages en diskussion af hvorvidt de oplevede deltagelser på kurset kan bruge i fremtidige 
deltagelser op. Dette udmundes i en diskussion af hvorvidt kursets læringsmål og 
deltagelsesforståelser kan forstås gennem deltagelsesbegrebet. 
I kapitel 8 fremsættes kritikker af Dreier, Wenger og vores egen rolle, forholden til og produktion 
af viden. Denne kritik peger både på generelle kritikpunkter og de kritikker som vi har fundet 
særligt relevant i vores projektarbejde i henhold til genstandsfeltet.   
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I kapitel 9 perspektiverer vi projektet med det formål, at pege på den samfundsmæssige relevans for 
netop dette projekt med de perspektiver det indeholder.   
I kapitel 10 findes litteraturlisten for projektet. Herefter følger bilag, transskriptioner og 
observationer. 
Vores projekt tager udgangspunkt i en empirisk case, som er et højskolekursus, der hedder Crossing 
Borders. Til projektet vedlægges som bilag tre stk. transskriberede interviews og fire stk. 
observationer. Derudover vil der være et bilag vedrørende højskolen og kurset, hvor læseren kan få 
nærmere informationer om disse, hvis ønskes. 
1.3 Vores proces hen mod dette projekt 
Da vi i projektets ide-fase fandt sammen som gruppe, var det motiverende samlingspunkt for os lidt 
anderledes, end det genstandsfelt vi faktisk er endt med som fokus. Vi var nemlig interesserede i, 
hvad der sker med læring, når denne foregår i en interkulturel sammenhæng. Desuden var det 
vigtigt for gruppen at have et empirisk udgangspunkt.  
Dette interkulturelle fokus på læring, som vi ønskede, udmøntede sig i, at vi valgte at undersøge et 
kursus, som Krogerup Højskole udbyder, der hedder ‘Crossing Borders’. Dette valg var altså 
grundet i, at kurset er et dansk højskolekursus for udenlandske elever, der handler om at give dem 
færdigheder og evner, der skal gøre dem i stand til at navigere rundt i en global verden (Crossing 
Borders kursusbeskrivelse). I mødet mellem praksis og teori skulle vores interessefelt dog vise sig 
at ændre retning fra det globale og kulturelle til et “deltagelse-som-lærings-perspektiv”, som dette 
projekt drejer sig rundt om.  
Under vores observationer fandt vi det interessant, hvordan de forskellige elever deltog – eller ikke 
deltog synligt (en protesterede endog gentagne gange mod undervisningen (Trine, Tanja og Lotte 
2013)), og vi spurgte os selv, hvad deres deltagelsesmåder betød for deres læring. I forbindelse med 
vores interviews oplevede vi desuden, hvordan deltagelsesbegrebet blev talt frem af de 
interviewede - særligt netop i forbindelse med læring. Når vi spurgte til læring, blev der ofte svaret 
med henvisning til deltagelse, og det virkede som om, læring var noget flydende, der kunne 
indrammes med deltagelse. Deltagelse viste sig altså for alle i projektet at være et begreb, som blev 
nærværende og netop gav mening i de kontekster, vi fik adgang til via vores empiri. Det vil sige, at 
vores fokus flyttede sig fra at forstå læringsbegrebet i et kulturelt perspektiv til at forstå læring i  et 
deltagelsesperspektiv.  
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1.3.1 Problemformuleringen & arbejdsspørgsmål 
Derfor lyder vores problemformulering som følgende: 
Hvorvidt og hvordan bliver deltagelse til læring på højskolekurset Crossing Borders? 
Arbejdsspørgsmål 
● Hvad er deltagelse?  
● Hvad er læring? 
● Hvad er praksis? 
● Kan kurset Crossing Borders forstås som et praksisfællesskab? Hvordan? 
● Hvornår og hvordan bliver deltagelse til læring?  
1.4 Vores tilgang til vores projekt og problemformulering 
På det helt principielle niveau har der i dette projekt foreligget nogle krav, som også har haft 
betydning for, hvordan projektet er blevet udformet - og under hvilket emne. Dette skolesemester 
har haft fokus på psykologien i relation til arbejde, læring, institutioner eller øvrige 
fællesskabsformer, og det var et krav, at projektets problemformulering blev udfoldet i relation 
hertil (studieordningen, 2006). Dette krav mener vi blandt andet bliver udfoldet i den teori, som vi 
har valgt at se vores problemformulering gennem. Dette overordnede krav var også medvirkende 
til, at det faldt os lige for at vælge et teoretisk standpunkt inden for socialpsykologien, da denne 
blandt andet koncentrerer sig om mennesket i fællesskaber (Christensen 2002/2011). Derudover er 
læring (som socialt fænomen) i fokus i projektet.   
1.4.1 Hvilke teoretikere har vi valgt og hvorfor 
I forlængelse heraf har vi i dette projekt valgt at have hovedvægt på læringsteoretikeren Etienne 
Wengers ide om praksisfællesskaber (Wenger 1998). Denne ide udfolder et handlingsrationelt 
menneskesyn (Christensen 2002/2011), hvor mennesket via et dynamisk og socialt virke i et 
praksisfællesskab lærer gennem en meningsforhandlende deltagelse blandt andre deltagere (Wenger 
1998). Dette læringssyn har altså vægt på mennesket i konteksten fællesskaber.  I forlængelse af 
dette teoretiske valg har vi derfor valgt at supplere med en ide om læring gennem deltagerbaner, 
som er repræsenteret af den danske kritiske psykolog Ole Dreier (Huniche og Mørck 2009). Her er 
ligesom hos Wenger fokus på, hvorledes mennesket lærer i henhold til deres deltagelse i 
kontekstuelle rammer, men dette syn fremmer det enkelte menneskes ståsted, historie og samspil 
med det samfund, hvori det er indlejret (Dreier 2009). Vores valg af teori blev truffet, da vores 
fokus stadig lå på global læring. Ved læsning af denne og med valget om at have Wenger som 
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hovedteoretiker blev vi dog klar over, at kultur og det globale ikke let sættes i sammenhæng med 
læring. Samtidig blev deltagelse på kurset og på højskolen det, vi fandt mest interessant. 
1.5 Vores case; højskolekurset Crossing Borders 
Vi har i projektet afgrænset os til at se på deltagelse og læring inden for en bestemt arena, som er 
højskolekurset Crossing Borders. I den forbindelse er der to instanser, som vi mener, det er vigtigt 
at gøre rede for. Den ene er selve højskolen, og den anden selve kurset. Dette er blandt andet 
vigtigt, da begge vores teoretikere som sagt vægter kontekst som en essentiel del af den 
psykologiske forståelse af det handlende menneske, og i den forbindelse også fordi, vi senere skal 
vende tilbage til disse kontekstuelle rammer i analysen. Derfor synes vi, at det giver mening først at 
lægge ud med en redegørelse for den kontekst, som selve højskolen bliver, når vi ser på denne 
gennem kursets formålsbeskrivelse og kursets undervisers italesættelser. 
1.5.1 Højskolen 
Krogerup højskole er placeret i Humlebæk i Nordsjælland. Dens profil lægger vægt på styrkelse af 
demokrati og udvikling af menneskers almene dannelse (Krogerup værdisæt). De beskriver sig selv 
som en politisk og kreativ højskole med internationalt udsyn, hvor det anses at være vigtigt, at man 
styrker elevens lyst til at handle i både det nære og det globale fællesskabs interesse med et frit sind 
(ibid.). Højskolen udbyder primært det, de kalder ‘lange’ kurser, hvor man som studerende har ét 
hovedfag og ved siden af har valgfag. Disse løber i efteråret 2013 fra uge 33-50 (Krogerup info). 
Det er typisk, at man bor på skolen under sit forløb, og også at man deler værelse med en anden 
elev. Skolen består altså både af undervisningslokaler, spisesale, fællesrum og værelser til 
kursisterne. Også nogle af lærerne bor i boliger tilknyttet skolen (Garba 2013). Som kursist er man 
altså deltager i højskolelivet døgnet rundt, og man bliver nødvendigvis en del af dets fællesskab og 
deltager i dets praksisser. I kraft af, at nogle af højskolens elever er udenlandske, så tales der til de 
fællesarrangementer engelsk - for eksempel til morgensamlingen (Tanja & Trine 2013, 1-2), men 
andre af de arrangementer, som foregår på højskolen, er udpræget dansk, både i indhold og sproglig 
orientering (Anneke 2013).  
1.5.2 Kurset Crossing Borders 
“In this course, you will have the chance to try out your ideas and build your capacity to act 
in the world. You will discover a global perspective in all that you do. Global activism will 
be one possibility after this course. Global awareness will be a certainty”. (Crossing 
Borders kursusbeskrivelse 2013) 
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Kurset Crossing Borders er et kursus kun for udenlandske elever. Over dette semester, hvor vi har 
fulgt kurset, har det været repræsenteret af 17 elever med nationaliteter som blandt andet USA, 
Japan, Myanmar, Uganda og Syrien. Kurset er følgeligt på engelsk, og dets målsætning er at give 
eleverne evner til at kunne navigere kyndigt i verden med det formål at gøre dem i stand til at skabe 
(positive) forandringer i verden (Crossing Borders 2013 & Garba 2013). Man ønsker altså, at 
kursisterne efter endt ophold har fået øje for de globale perspektiver i ”alt hvad de gør” (ibid.) og 
derigennem også forstået deres mulighed for at kunne handle i verden. Desuden er kurset et 
samarbejde mellem Krogerup højskole og NGO’en Crossing Borders (se evt. bilag).  
Kurset undervises af en lærer, som hedder Garba Diallo. I mødet med ham beskrev han sig selv 
som afrikansk cowboy uden bestemt nationalt tilhørsforhold. Læringsformen på kurset beskrives af 
ham selv med vægt på aktiv læring og deltagelse i en vekselvirkning mellem det praktiske og 
teoretiske (Garba 2013).  
Vi har nu beskrevet de rammer, som vi har ment er vigtige at have med til senere analyse. Det 
efterfølgende afsnit skal vende sig mod vores teori, og herefter vender vi tilbage til vores 
videnskabsteoretiske og metodiske tilgange til projektet og vores empiri. 
2 TEORI 
Vi vil i dette kapitel først anslå Wengers deltagelsesbegreb, og hvordan det hænger sammen med 
læring inden for hans teoretiske univers. Derefter vil vi gøre rede for Ole Dreiers teori vedrørende 
deltagelse og læring, som bruges som supplement. Når dette er gjort vil vi i det 
videnskabsteoretiske kapitel tage deres videnskabsteoretiske ståsteder op til diskussion, hvorved 
teoretiske forskelle og ligheder gøres klare. 
2.1 Generelt om Wengers læringsteori 
”So what if we adopted a different perspective, one that placed learning in the context of our 
lived experience of participation in the world? What if we assumed that learning is as much a 
part of our human nature as eating or sleeping, that it is both life-sustaining and inevitable, 
and that – given a chance – we are quite good at it?” (Wenger 1998, 3) 
Med disse ord henviser teoretikeren Etienne Wenger til en læringsforståelse, der sætter læring som 
en almenmenneskelig evne - som en forudsætning for livsopretholdelse. Som sådan bliver læring et 
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centrum i menneskets levede liv og sociale omgang, og Wenger er imod det læringssyn, at læring er 
en individuel proces med en begyndelse og ende - som et produkt af undervisning (ibid.). Det er 
denne forståelse af læring som basal, processuel og social, som vi vil lade os inspirere af i dette 
projekt, og som vi vil udfolde nedenfor.  
Bogen Communities of Practice (1998) er fra Wengers side et forsøg på at give en sådan anden 
forståelse af læring. Læring kan ikke tillægges individet, men i stedet skal forklares og forstås ud 
fra sociale og situerede betingelser. Som han skriver i citatet ovenfor, placerer han læring i 
konteksten af vores levede erfaring med deltagelse i verden, og læring skal som et resultat forstås 
som fundamental - næsten instinktiv hos mennesket. Dette instinktive og ustoppelige ved læring 
lægges ikke til individet, men kommer hos Wenger frem i henhold til menneskets sociale natur. 
Læring må ses som social deltagelse og indfanges af et perspektiv, som hos Wenger netop 
indfanger læringens situerede, forhandlede, subjekt-i-verden karakter (ibid., 4). Vi vil i dette kapitel 
give et indblik i de begreber, som vi finder relevante i forståelsen af vores case i et 
deltagelsespersektiv. 
Wengers teori om praksisfællesskaber er, ifølge Wenger, en mellem-teori (Wenger 1998/2008, 22-
23). Det vil sige en teori, som ikke lægger sit fokus på enten individ eller struktur. Læring må ses 
som noget, der foregår i situerede praksisser indenfor og mellem fællesskaber. Teorien tager 
udgangspunkt i, at dens genstand (læring) må forstås i ”det sociale” – altså mellem individ og 
dennes betingelser, som er de strukturer, individet omgives af og agerer ud fra i forhandling og 
deltagelse med andre subjekter. Læring forstås hverken specifikt situationelt eller abstrakt historisk 
og socialt (ibid., 124), men sker som deltagelse i praksisfællesskaber, hvilket vi skal komme ind på 
om lidt. I denne sammenhæng har Wenger en række begreber med hvilke, man kan få en forståelse 
af, hvordan læring kan forstås i og som tilhørende disse praksisfællesskaber. 
For overskuelighedens skyld vil vi kort præsentere hovedbegreberne i Wengers læringsteori, og 
hvorledes disse udgør komponenterne for, at læring finder sted. Vi skal gøre opmærksom på, at 
deltagelse ikke er et af Wengers eget hovedbegreb i hans læringsteori, men at det mere fremstår 
som en forholden til individets rolle og handleevne i verden – og heri mulighed for læring - under 
betingelser, der forstås gennem hans andre begreber:  
Mening: en betegnelse for vores (skiftende) evne til – individuelt og kollektivt – at opleve vores liv 
og verden som meningsfuldt.  
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Praksis: en betegnelse for de fælles historiske og sociale ressourcer, rammer og perspektiver, som 
kan støtte et gensidigt engagement i handling. 
Fællesskab: en betegnelse for de sociale konfigurationer, hvor vores handlinger defineres som værd 
at udføre, og vores deltagelse kan genkendes som kompetence. 
Identitet: en betegnelse for, hvordan læring ændrer, hvem vi er, og skaber personlige 
tilblivelseshistorier i forbindelse med vores fællesskaber. (Wenger 1998/2008, 15). Identitet er 
således en størrelse, der ændrer sig med læring, men som opfattes som ”noget fast”.  
2.2 Praksisfællesskaber 
Ovenstående begreber er grundpiller i Wengers teori om læring. Disse rummes indenfor en 
deltagelses-arena, hvor individets læring må forstås og ”gøres” gennem praksis i fællesskaber. I 
forhold til Wenger er begrebet praksisfællesskab essentielt at forstå i henhold til deltagelse, fordi 
formuleringen af deltagelse knytter sig til dette begreb. Derfor starter vi her. 
Wengers hovedbegreb om ’praksisfællesskaber’ er en kombination af de to begreber praksis og 
fællesskab. Han mener, at praksis placeres og afgrænses inden for fællesskabet samtidig med, at 
praksis afgrænser fællesskabet. Praksis og fællesskab betinger altså ifølge Wenger hinanden. Når 
man sætter fællesskab og praksis sammen, sker der ifølge Wenger en mere klar karakteristik af 
praksis. Praksis forstås hos Wenger som noget, der ikke findes i det abstrakte, men er en handling 
som gøres og forstås i en konkret kontekst blandt et praksisfællesskabs sociale liv (Wenger 1998, 
73), og derfor afgrænser praksis i forbindelse med et fællesskab således også praksis fra mere 
uklare termer såsom handlen, struktur og kultur (ibid., 72). Praksissen skaber også fællesskab, idet 
det gør det til netop et praksisfællesskab – et fællesskab, hvor man handler og forhandler med de 
andre medlemmer, som indgår i dette. Det afgrænses således også fra andre forståelser af 
fællesskaber gennem sin praksisform.  
“The concept of practice connotes doing, but not just doing in and of itself. It is doing in a 
historical and social context that gives structure and meaning to what we do. In this sense, 
practice is always social practice. (…) The concept of practice highlights the social and 
negotiated character of both the explicit and the tacit in our lives.” (ibid., 47) 
Praksis er altså det, der gøres. Det er en handling. For Wenger er handlinger altid situerede i tid og 
sted – man kan ikke handle i et vakuum. Vores verden er social, og således indebærer handling 
sociale aspekter – blandt andet et forhandlings-aspekt. Det er handlingen i praksis, der gør, at vi kan 
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udleve en deltagelse, som er meningsfuld: "Practice is, first and foremost, a process by which we 
can experience the world and our engagement in it as meaningful" (ibid., 51). 
Praksisfællesskaber er noget vi alle er en naturlig del af. Fra den dag vi fødes, indgår vi i alle 
mulige forskellige sammenhænge, som kan anses for at være forskellige praksisfællesskaber. Dog 
mener Wenger ikke, at alle former for fællesskaber er praksisfællesskaber, og der må altså antages 
at være andre slags fællesskaber. Hvad disse måtte være, er dog ikke noget, som han dykker ned i. 
Pointen med praksisfællesskabet er hos Wenger imidlertid, at vi henover vores liv deltager i en lang 
række af fællesskaber, hvoraf praksisfællesskaber har en essentiel betydning for mennesket, netop 
fordi praksisfællesskaber er læringsfællesskaber (Wenger 1998/2008, 105 ). 
Et praksisfællesskab handler om at skabe en virksomhed, der gør, at man kan få det gjort, som skal 
gøres – i bund og grund som et led i menneskets overlevelse (Wenger 1998, 6). Han skriver at: ”we 
are constantly engaged in the pursuit of enterprises of all kinds, from ensuring our physical 
survival to seeking the most lofty pleasures.” (ibid., 45). Drivkraften bag menneskets evne til at 
samles i et praksisfællesskab kan altså siges at være overlevelse – også selvom andre, mindre 
dramatiske mål kan være det, som et givent praksisfællesskab er samlet om i sin virksomhed. Som 
aspekter til praksisfællesskabet er evnen til læring og til vores sociale omgang (kommunikation) 
med andre mennesker essentielle, fordi de er en del af praksisfællesskabets essentielle 
funktionalitet.  
2.2.1 Fælles virksomhed 
I forbindelse med sit praksisfælleskabsbegreb introducerer Wenger tre begreber, som indfanger 
hver deres dimension og sammen udgør helheden af dette: Praksisfællesskabet handler om, siger 
han (Wenger 1998/2008, 90), at skabe et socialt ’rum’, hvori der forhandles og udvikles delte 
måder for virksomhed, hvorpå en fælles interesse kan udføres. Dette kalder Wenger for fælles 
virksomhed (Joint Enterprise). Enterprise, som er det, vi oversætter med virksomhed, er selve 
praksissen – og ’joint’ må her forstås som hentydning til det, at fællesskabets virksomhed netop er 
noget, der er blevet til i forhandling mellem dets medlemmer. Virksomhed er ifølge Wenger det 
regelsæt og koder (diskursive, kropslige og rumlige), som man må have for som deltager at kunne 
agere og deltage korrekt inden for praksisfællesskabet (ibid., 95). Virksomheden opstår ud af selve 
den deltagelsesproces, som efterstræber den. Som Wenger skriver er det: ”(...)their [the 
participants] negotiated response to their situation and thus belongs to them in a profound sense, 
in spite of all the forces and influences that are beyond their control." (Wenger 1998, 77).  
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2.2.2 Gensidigt engagement  
Virksomheden i praksisfællesskabet kan være rammesat af betingelser uden for praksisfællesskabet, 
men praksis må hos Wenger altid ses som værende forhandlet og handlet inden for betydningerne 
af en fælles virksomhed i et bestemt praksisfællesskab (Wenger 1998/2008, 95-96). Denne 
virksomhed udføres, når deltagere samles om handling. Derfor er et af elementerne i evnen til det 
sociale også evnen til at samles i denne deltagelseshandling, og det sker via det, som han kalder 
gensidigt engagement. Med det mener han, at et aspekt til fællesskabet er, at mennesker kan være 
fælles om og dele interessen i et fælles ’mål’, som motiverer dem, og som bliver omdrejningspunkt 
i dette fællesskab. Hertil kommer, at deltagelse er en handling, der i kraft af netop at være indlejret i 
verden som konsekvens indebærer manifestationer, der hører til dette fællesskab. Det er i 
deltagelsen mod det fælles mål, at deltagelse bliver medlemskab. Når den målrationelle handling i 
fællesskab sker, peger dette på et engagement over for fællesskabets virksomhed. Medlemmer af 
praksisfællesskaber kan således forstås som deltagere, når deres engagement i den fælles 
virksomhed bliver motivationen og udgangspunktet for deres forhandling (ibid., 99-100). 
2.2.3 Fælles repertoire  
Medlemsskaber peger altså på et engagement, der praktiseres i fælles handlinger mod et forhandlet 
og fælles mål. Dette mål samt engagementet og forhandlingen omkring det forstås gennem den 
sidste praksis-dimension, som han kalder fælles repertoire. Begrebet indfanger ideen om en ’fælles 
økonomi’ af mening, historier, artefakter m.m., som opstår over tid. Disse er med til at skabe 
sammenhængskraft og at binde praksisfællesskabet sammen (Wenger 1998, 82). Det fælles 
repertoire henviser til kommunikationsformer i bred forstand (som fx historier, værktøjer, 
handlinger) og til de meninger, som disse nødvendigvis indeholder for medlemmerne. Det er, siger 
Wenger, gennem fælles repertoire, at et medlem forstår sig selv og de andre medlemmer og deres 
plads i fællesskabet og i praksis (Wenger 1998/2008, 103). Herved forstås sprog og praksis som 
værende knyttet til den bestemte (om end forhandlingsbare) mening, der opstår gennem 
forhandlingen i praksisfællesskabet. Meningsbegrebet vender vi tilbage til senere. 
Det skulle altså gerne nu fremtræde, at praksisfællesskabet ikke eksisterer i kraft af enkelte 
subjekter: ”The existence of a community of practice does not depend on a fixed membership. 
People move in and out." (ibid., 99), men i stedet bindes sammen via det fælles engagement, der 
ikke lader sig begribe af overordnede kategorier, men som knyttes sammen af fællesskabet og 
praksis som sådan. Her forstås deltagere som medlemmer gennem det, at de er fælles om et 
foretagende, hvor fællesskabet drives fremad mod et dynamisk fælles - og (evigt) forhandlet mål. 
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Det er en pointe for Wenger, at praksisfællesskabets historie (som der peges på gennem den fælles 
virksomhed og det fælles repertoire) selv peger på noget større (samfundsmæssige strukturer), end 
de enkelte medlemmer, der genforhandles og dannes på ny. Deltagelse som medlemsskab bliver 
relevant, når vi i henhold til vores case må forstå kursisterne som medlemmer af et 
praksisfællesskab. Således kan vi altså se og undersøge kurset som et sted, hvor de beskrevne 
elementer er vigtige for læring, hvorved læring ikke bliver abstrakt, men i praksis sker netop i 
definerede praksisfællesskaber. Dette vil vi udfolde i analysen. Det bliver dog vigtigt at forstå, 
hvordan læring forstås hos Wenger som meningsforhandlinger, og hvordan disse kan pege på en 
læringsproces, som netop ikke fordrer at deltagernes handlingsaspekt neutraliseres ved 
medlemsskabets engagement.  
2.2.4 Gensidigt engagement – ikke homogenitet 
Det er altså det gensidige engagement, som ifølge Wenger samler mennesker og bestemmer, hvad 
omdrejningspunktet i fællesskabet er (ibid., 74). Når man er medlem af et praksisfællesskab, 
betyder det, at man er engageret i formålet med dets virksomhed og repertoire. Det er altså vigtigt 
for et medlem at engagere sig i henhold til, hvad praksisfællesskabet betegner som vigtigt (ibid.). 
Dog er det ligeledes en pointe hos Wenger, at selvom man som medlem må engagere sig i 
praksisfællesskabet og herved have en forståelse af det, som fællesskabet drejer sig om, så er 
praksisfællesskaber ikke internt homogene eller homogeniserende for dets medlemmer: 
"If what makes a community of practice a community of mutual engagement, then it is a kind 
of community that does not entail homogeneity. Indeed, what makes engagement in practice 
possible and productive is as much a matter of diversity as it is a matter of homogeneity" 
(ibid., 75) 
Det er altså netop det, at vi som deltagere er forskellige, der gør, at vi kan samles om noget. 
Medlemmer må interagere og forhandle omkring forståelser inden for praksisfællesskabet – det er i 
og for sig altid i sig selv en del af praksis. De kan være uenige, men det er netop i uenigheden, at 
medlemmerne viser deres vilje til at være medlem. Deres gensidige engagement i 
praksisfællesskabet gør dem til et fællesskab. Ligesom med diversiteten gælder det, at fælles 
praksis ikke i sig selv kræver hegemoni eller samarbejde, da muligheden for forhandling af praksis 
ikke nødvendigvis er lig emancipatorisk potentiale, hverken for fællesskabet eller subjektet (ibid., 
85). 
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Således er det med Wengers praksisfællesskabsbegreb muligt at indgrænse en arena, hvori 
deltagelse må placeres og forstås ud fra. Deltagelse som medlemskab er altså en deltagelsesform, 
som Wenger bruger til at forstå individets engagerede deltagelse i et praksisfællesskab. Dette vil vi 
i projektet bruge i forståelsen af kursisternes deltagelse - hvornår og hvordan deltagelse bliver 
læring.  
2.3 Læring; meningsforhandling mellem deltagelse og tinglisggørelse 
Deltagelse kan beskrives som den indlejrede handleevne, som individet lægger for dagen i et i 
forvejen socialt forhandlet spillerum, hvormed det genfortolker og genforhandler sig til mening og 
praksis i fællesskabet. Når man deltager, så forhandler man også implicit om, hvad praksis for den 
fælles virksomhed er, og man anvender den allerede foreliggende verden som udgangspunkt. Man 
forhandler om mening. Før vi tager dette begreb op, skal vi forklare deltagelsens anden halvdel, 
nemlig tingsliggørelse. Dette er relevant, da meningsdannelsen for Wenger netop opstår i 
dualismen mellem deltagelse og tingsliggørelse.  
2.3.1 Tingsliggørelse 
I forståelsen af, hvordan mennesker forhandler mening og identitet, kan deltagelse ikke stå alene. 
Dette har ifølge Wenger sin dualitet i begrebet tingsliggørelse. Deltagelse og tingsliggørelse forstås 
som forudsætninger for hinanden - det er i relationen mellem dem, at der skabes mening: "More 
generally, the negotiation of meaning weaves participation and reification so seamlessly that 
meaning seems to have its own unitary, self-contained existence (...)" (ibid., 63).  
Tingsliggørelsen er på lige fod med deltagelse en proces, men dets betegnelse omfavner også de 
sider af et praksisfællesskabs virksomhed, der har at gøre med det, som allerede eksisterer. Det skal 
forstås på den måde, at ud af deltagelse skabes der billeder på verden og virkelighed, som gennem 
meningsforhandling tingsliggøres. Som Wenger skriver:  
"What is turned into a concrete, material object is not properly a concrete, material object 
(…). We project our meanings into the world and then we perceive them as existing in the 
world, as having a reality of their own." (ibid., 58). 
Ord, handlinger og symboler opstår, tillægges mening og fastsættes som noget tingsliggjort – som 
objekter, der findes og må begribes som selvstændige i en virkelighed. Abstraktioner såsom 
”demokrati” eller ”kultur” bliver i hverdagsdiskurser italesat, som var de aktive agenter (ibid.). 
Men lige så meget som tingsliggørelse handler om det, som skabes, så handler det også om den 
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praksis, der er allerede foreliggende; deltagelse finder nødvendigvis sted i noget - i den praksis, 
som allerede er eksisterende (ibid. 60). Ifølge Wenger giver vi altså form til vores oplevelse af 
verden ved at producere objekter, som hærder denne oplevelse ind i en tingslighed. Han pointerer, 
at vi gennem deltagelse genkender os selv i andre, og at vi gennem tingsliggørelsen projicerer os 
selv ind på verden. Sidstnævnte resulterer i, at vi giver meningen en uafhængig eksistens, fordi vi 
ikke skal genkende os selv i disse projektioner (ibid., 58). Men tingsliggørelsen ender ikke i et 
færdigt og statisk objekt – det finder han slet ikke muligt. I stedet implicerer processen og produktet 
altid hinanden, således at selv et konkret objekts mening altid er til fortolkning i 
meningsforhandlingen (ibid.). 
Tingsliggørelsens forhold med deltagelse bliver vigtig, idet det er gennem tingsliggørelsen, at vi 
kan forstå fx os selv i henhold til abstraktioner af tilhørsforhold såsom nationer eller kultur. Disse 
tingsliggørelser forhandles og bliver dog stadig relevante i henhold til praksisfællesskabets 
meningsdannelse. Således kan vi med Wengers tingsliggørelsesbegreb se abstraktioner og oplevede 
sandheder (herunder viden og dennes relevans) som noget, der har mening netop i det lokale – i 
praksisfællesskabet. Læringsmål, viden og kategorier er således lokalt forhandlede og tillægges 
mening i praksisfællesskaber.  
2.4 Mening 
Meningsbegrebet hos Wenger har ligesom hans andre begreber sit udgangspunkt i handling og 
praksis – i det, som gøres. Han forsøger gennem sine andre begreber at knytte mening an med 
læring og at forklare, hvordan begreberne gøres og forhandles. Mening er således hverken noget, 
som tingsliggøres til uforanderlighed som en filosofisk abstraktion, eller en sandhed, som kan 
findes ”derude”. I stedet er det netop et begreb, der beskriver processer, som binder hans 
begrebsapparat sammen om praksisfællesskabet - for uden ”mening” ville det ikke give mening. 
Det er således et begreb, der har som mål at beskrive, hvorledes bestemte handlinger kan forklares, 
og hvordan disse opfattes og må forstås i et komplekst vekselvirke mellem subjekt, det sociale og 
den verden, hvori de indgår (ibid. 70). 
2.5 Læring 
”The development of practices takes time, but what defines a community of practice (…) is a 
matter of sustaining enough mutual engagement in pursuing an enterprise together to share 
some significant learning. From this perspective, communities of practice can be thought of 
as shared histories of learning.” (ibid., 86) 
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Når vi er sammen i en meningsforhandling som deltagere, så tager vi fat i noget tidligere lært (det 
tingsliggjorte) som udgangspunkt for denne proces, og i den proces er det, at mening forhandles på 
ny, og det er deri, at læringen finder sted - altså som en del af selve processen, fordi det er i og med 
denne, at vi erkender noget. På den måde hænger mening og læring tæt sammen. Dermed er praksis 
den viden, vi tilegner os, som bliver den tingsliggjorte historie. Historier er i denne forstand 
hverken udelukkende personlige eller kollektive erfaringer, ej heller er det et sæt af vedholdende 
artefakter eller institutioner. Ydermere er læring hos Wenger tæt knyttet til identitetsprocesser, og 
det, at læring sker inden for praksisfællesskaber, knytter både identitetsdannelsen samt læring til 
praksis. 
“Because learning transforms who we are and what we can do, it is an experience of 
identity. It is not just an accumulation of skills and information, but a process of becoming – 
to become a certain person or, conversely, to avoid becoming a certain person.” (ibid., 215).  
Viden er derfor ikke noget fast, der indlæres, men må i stedet forstås som noget dynamisk, der 
ændres og bliver til i forhold til den praksis, som subjektet involverer sig i. Samtidig involverer 
vores viden de identiteter og medlemskaber, som indgår i praksisfællesskabet (ibid., 89). Læring vil 
derfor altid styres i en bestemt retning af det samlede fællesskab, hvor nogle forståelser vinder frem 
for andre. Derfor er det svært at lære nyt om sig selv eller at forandre sine ideer uden opbakning fra 
fællesskabet, idet man ikke uden denne opbakning kan praktisere nye meningsforhandlinger og 
forståelser. Den bevægelsesfrihed, som Wenger tillægger den enkelte, kan opsummeres som 
følgende: ”You can seek, cultivate or avoid specific relationships with specific people.” (ibid., 91). 
Læring i praksisfællesskaber er ikke nødvendigvis målet med praksisfællesskabet, men er nærmere 
det, der sker på vejen mod målet: ”What they learn is not a static subject matter but the very 
process of being engaged in, and participating in developing, an ongoing practice.” (ibid., 95).  
2.6 Identitet 
Wenger mener, at mennesker som deltager i et praksisfællesskab må  kunne genkende sig selv i 
andre. Man gør og forhandler identitet ifølge Wenger ikke blot i henhold til et praksisfællesskab, 
men i henhold til alle de medlemskaber, som er del af ens fortid og nutid (Wenger 1998/2008, 179). 
At identitet skal forstås således mangfoldigt betyder, at identitetsbegrebet fokuserer på personen, 
men ud fra et socialt perspektiv. Det er en oplevelse, som involverer tingsliggørelse og deltagelse. 
Det er en proces, der ikke er begrænset til bestemte perioder af livet eller til et bestemt rum. Det at 
have medlemskab i et fællesskab gør identitet social, fordi det er gennem meningsforhandlingen, vi 
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skaber hinanden. Processen er ikke altid et ligeligt forhold, men den skaber uanset en mulighed for 
at udvikle en deltagelses-identitet (Wenger 1998, 56). Hvis ikke vi kan genkende os selv i det 
praksisfællesskab, hvori vi indgår og derved finde resonan i overensstemmelse med vores identitet, 
melder vi os ude af fællesskabet.  
“Members whose contribution are never adopted develop an identity of non-participantship 
that progressively marginalizes them. (…) A split between production and adoption of 
meaning thus compromises learning because it presents it as a choice between experience 
and competence: you must choose between your own experience as a resource for the 
production of meaning and your membership in a community where your competence is 
determined by your adoption of other’s proposals for meaning.” (ibid.). 
Læring forstås altså også som en sag, hvor både praksiskundskab (kollektivt) og erfaring 
(personligt) skal have plads, før den er succesfuld. Det er derfor ikke lærerigt for individet, hvis 
ikke denne kan finde personlig resonans i de kollektivt foreslåede meninger, fordi personen da vil 
miste sin motivation for at indgå i fællesskabet og dermed ikke længere deltage -  og altså ingenting 
lære. 
Med disse begreber kan man altså med Wenger forstå individets læring indenfor et 
praksisfællesskab. Han påpeger endda, hvordan  medlemmers læring peger på, at personlige 
erfaringer spiller ind på læring, idet det skal være meningsfuldt for individet. Men Wenger udfolder 
ikke, hvordan læring skal ses i henhold til deltagelse på tværs af praksisfællesskaber, eller hvordan 
deltagerens forhandlinger af læring kan ses i henhold til samfundsmæssige betingelser.  
Vi vil i det følgende afsnit præsentere Dreiers bud på deltagelsesbegrebet. Denne præsentation vil 
tage sit udgangspunkt i henhold til, hvad vi med Wenger mener at kunne og ikke kunne i henhold 
til casen. Således forsøger vi ikke at udfolde Dreiers fulde teoretiske univers, men netop at uddrage 
forståelser af deltagelse, sådan som han fremlægger dem. Han adskiller sig på nogle punkter fra 
Wenger og, mener vi, kan supplere vores forståelse af deltagelse og læring på Crossing Borders 
kurset.  
2.7 Personlig deltagelse 
Hos Ole Dreier ses læringens rolle som, at den finder sted, for at mennesket på et andet tidspunkt i 
dennes liv kan drage gavn af denne lærdom (Dreier, 77). Læring er altså noget, der optimalt set er 
til for at hjælpe mennesket. Som noget denne kan inddrage for at deltage på bedst mulige måde i de 
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forskellige kontekster, hvori det kommer til at befinde sig igennem sit liv. Dreiers idé om læring er 
en generel læringsteori, der lægger vægt på den personligt betydningsfulde form for læring i form 
af deltagerbaner (ibid., 97). Således er både Dreiers og Wengers teorier sociale, idet de omhandler 
deltageren; individets læring i dets handlen med dets omverden. Men hos Dreier lægges fokus på 
individet frem for - for eksempel hos Wenger, fællesskabet.  
Dreier mener i den forstand, at læring handler om udvikling gennem deltagelse – om individets 
modifikation af sine forudsætninger i forhold til en kontekst (ibid., 84). Mennesket lærer som 
subjektiv deltager ”ud fra det, personen er en del af og ud fra den måde, hvorpå personen tager del 
heri.” (ibid., 78). I denne læringsforståelse ligger den opfattelse, at læring er situeret og noget, der 
foregår hele tiden, fordi vi altid indgår som deltagere i en kontekst. Læringens natur indfanges ikke 
kun af facitlister og et forudbestemt pensum i et klasseværelse – en setting, som med Dreiers ord 
beskrives som en særlig ’skolelæring’ og ’skoleviden’ (ibid., 77). Således har Dreier ligesom 
Wenger et blik for læring som noget processuelt og ikke-afgrænset. Når man som Wenger og 
Dreier har et deltagerperspektiv i sine teorier, bliver det relevant at se på, hvad individets 
handlerum defineres af. Hos Wenger var det inden for praksisfællesskabet at handlerum, mening og 
læring måtte forstås. Når vi kigger nærmere på, hvad kontekst er hos Dreier, så forstås det som en 
”samfundsmæssigt arrangeret socio-materiel enhed på en særlig lokalitet og for bestemte, mere 
eller mindre skarpt afgrænsede medlemmers deltagelse i dele af samfundslivet” (ibid.,79). En 
essentiel del af forståelsen af kontekst er, at den kun er til i og med, at den, så at sige, gøres og 
leves af mennesker. Det er også i vores handlinger, der både forandrer, men også reproducerer 
konteksten ved, at vi deltager i den. Som deltager er man altså allerede del af en delvist bunden 
tradition, hvori det netop ligger, at deltagelse reproduceres. Men modsat Wenger, så ligger ideen 
om reproduktion mellem individet og dets omverden som sådan. Både det samfundsmæssige, men 
også det materielle. Dreier mener også, at kontekster er indlejret i et tidsligt perspektiv, hvor dens 
betydning og fremtidige form er op til den enkeltes forståelse af, hvorfor man deltager og 
nødvendigvis må vælge at deltage, som man gør. 
Dreier bliver især i henhold til vores inddragelse af ham relevant ved hans syn på deltagelse som 
noget, der knyttes til individet. Et andet aspekt af hans læringsforståelse er altså, at viden knytter 
sig til det enkelte individ og på den måde er unik bestemt for hver enkelt person og ikke et 
fællesskab. Den er, siger han, en særlig ”personlig konfigureret andel af deltagernes samlede 
(mulige og realiserede) viden og kunnen.” (ibid., 78). Modsat Wenger udfolder Dreier sit 
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erfaringsbegreb og knytter dette sammen med deltagelse over tid og rum for individet. Deltagelsen, 
som er den handling, der sker, når personen anvender sig af en erfaring (noget lært), styres af den 
enkeltes behov, interesser og anliggender (ibid., 80), men den beror også på, at ”det hører til en 
persons læring at lære, at afgrænse og forbinde sin egen deltagelse – og sin egen læring – i forhold 
til de andre deltageres.” (ibid., 87).  Det er altså på baggrund af disse faktorer, at hver situation 
vurderes i forhold til, hvilken deltagelse (eller ikke deltagelse) man vælger. Denne stillingtagen er, 
siger Dreier, orienteret mod brugen og skabelsen af handlemuligheder i handlekontekster. 
Præmisserne for handlemulighederne vil altid være for eller imod de andres deltagelsesmuligheder, 
kan være genstand for sammenstød og konflikter, men vil i sidste ende være genstand for deltagelse 
om fælles udvikling (ibid., 80). Mennesket er altså i dets deltagelse ikke nødvendigvis blot 
egocentrisk, men evner at se en situation personligt betydningsfuld i forhold til de andre mennesker 
som indgår.   
2.7.1 Læring hos Dreier 
For hver ny deltagelsesmulighed eksisterer der en potentiel ny læringsmåde. Det gør der, fordi det 
er på basis af deltagelsen, at læringen betinges. Dreier påpeger, at også psykiske processer er en del 
af læringens rammer, men vægter deltagelsen og konteksten (ibid., 87).  For Dreier er det altså 
sådan, at fordi vi kontinuerligt kommer ud for nye og forskellige situationer, som alle per se er 
omdrejningspunkter for læring, så er læring en aktivitet, der ændrer det allerede lærte, eller som 
bibeholder det i forhold til en ny kontekst, og på den måde er en ny måde. Det, der tidligere er lært, 
forandres betinget af og i forhold til deltagelsens vurderede nødvendighed i bevægelsen fra én 
handlekontekst og ind i en anden (ibid., 91). At der foreligger denne uendelige palet af nye 
kontekster er en vigtig del af menneskets evne til at navigere rundt- og være afklaret i sine 
standpunkter (virkelighedsopfattelser) - og deraf måder at deltage på i forhold til og på tværs af 
kontekster (ibid., 93).  
Ifølge Dreier skal læring i en bestemt kontekst ikke forstås som determinerende for den læring, som 
individet har adgang til, idet læring formes ud fra erfaringer og retninger i deltagelser – i personlige 
læringsbaner. Her ses “skole” som et eksempel på, hvordan læring i institutionelle rammer strækker 
sig ud over institutionens rammer, ligesom al anden læring ifølge Dreier. Ifølge ham ligger det i 
menneskets måde at deltage på -  at forholde sig til det, det lærer på en personligt betydningsfuld 
måde. Dette kan individet drage med ind i nye kontekster. Det er sådan med den institutionelle 
læring, at den ofte går på tværs af deltagernes personlige læringsbane (ibid., 88) 
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”Den institutionelle læringsbane har forskellig betydning for forskellige deltagere, de griber 
deres deltagelse heri forskelligt an, giver den en forskellig personlig retning og en 
forskellig, partiel, personlig konfiguration.” (ibid., 88) 
Selvom vores case ikke forholder sig synderligt til, hvorvidt kursets læring foregår inden for 
institutionelle rammer, kan vi her bruge Dreiers pointe til netop at pointere, at uanset rammerne, så 
må læring ses som noget, der i høj grad er influeret, forstået og gjort personligt 
Det følger deraf, at den måde, man forstår og opfatter sig selv og andre på, og følgelig også er 
situeret deltager på, er en sammenfatning af de mangfoldige, samfundsbundne handlekontekster, 
som man deltager i. Det er noget individet lærer og lærer på ny gennem hele sit liv. Vi indgår altid i 
en kontekst sammen med andre og må altid tage stilling til denne, fordi den måde, vi deltager på, 
har betydning for vores og de andre menneskers liv (ibid., 79). Dreier forstår således individets 
handlerum som noget, der ikke afgrænses af eller til lokale fællesskaber. Derimod handler individet 
altid ud fra samfundsmæssige betingelser, som ikke tilsidesættes som noget fjernt udenfor 
individets praksisrum.  
Man kan mene, at en størrelse som kultur og etnicitet i denne sammenhæng er et stærkt 
fortolkningsredskab, fordi vores baggrund er dybt cementeret i os og ofte også går igen som et 
fællesskab, vi dagligt indgår i gennem vores liv; et fællesskab, som også bliver definerende i andre 
deltagelser og fællesskaber. Som Dreier selv pointerer, må man se, hvordan personen gennemfører 
læring ud fra sit eget ståsted og perspektiv (ibid., 84). Det er således gennem Dreier, at vi kan 
inddrage et perspektiv, som favner det personlige; individets erfaringer og læringsbaner. Og 
samtidig få en forståelse af samfundsmæssige betingelsers indvirkning på deltagerens nærværende 
praksisser, deltagelser og læring.  
I lige forstand med, hvad en kontekst er, kan man altså generelt forklare et samfund som en 
struktur, der har stærk indflydelse på hver enkelt og dets måder at være subjekt og deltager på.  
3 VIDENSKABSTEORI 
Med deltagelse og læring som de begrebslige omdrejningspunkter for dette projekt er det naturligt 
nu - ligeledes med dette i fokus i baghånden - at tage nogle af de videnskabsteoretiske 
problematikker og ståsteder op. 
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3.1 Wenger 
Vi har set, at Wengers læringsteori er en social teori om læring, hvilket også Knud Illeris støtter op 
om (Illeris 2000, 111). Wenger lægger sig ikke eksplicit op af nogen særlig teoretisk tradition, men 
som vi skal komme ind på, har han blandt andet en del fællestræk med Ole Dreier og deraf den 
kritiske psykologi, som Dreier repræsenterer. Wenger skiller sig dog også ud fra dette på nogle 
væsentlige punkter. Vi vil i det følgende starte med at skitsere de ontologiske og epistemologiske 
rammer, som vi kan pege på udgør Wengers videnskabelige fundament, og senere også gøre dette 
for Dreier. 
Essensen i Wengers teori drejer rundt om det menneskelige fællesskab, hvor hans interesse og 
fokus, som vi har set, ligger i, hvordan mennesket via deltagelse i praksisfællesskaber forhandler 
meningen med verden inden for dette fællesskab. Wengers deltagelsesbegreb hænger altså sammen 
med et subjekt, der nødvendigvis er del af en verden, hvori dets muligheder og betingelser for 
deltagelse ligger. Verden her begrænses dog mere eller mindre til praksisfællesskabet. Subjektets 
deltagelse er en handling, der er rettet mod de tre dimensioner af praksisfællesskabet (Gensidigt 
engagement, fælles virksomhed og fælles repertoire), hvori det som beskrevet via en blanding af 
denne deltagelse og det tingsliggjorte nødvendigvis indgår i en meningsforhandling inden for 
praksisfællesskabets rammer. Det vil sige, at det, som betinger dette subjekt, er en hele tiden 
genforhandlet, genfortolket og dynamisk størrelse, som stammer fra mennesket selv i dets 
intentionelle fællesskab mod et mål. Dette konstitueres altså hele tiden på ny gennem en løbende 
intentionel (målrettet) fortolkning af praksis i praksisfællesskabet og befinder sig i evig bevægelse 
imellem den subjektive fortolkningsevne, det sociale fællesskab og det deri tingsliggjorte. På denne 
måde kan man sige, at Wengers teoretiske greb overskrider dualismen mellem individ og omverden 
(Christensen 2002/2011). Vi vil mene, at der i ideen om praksisfællesskaber fremskriver sig en ide 
om et subjekt, der er handlingsrationelt og målrettet, fordi hvert medlem er handlingsrettet mod den 
fælles virksomhed i praksisfællesskabet. Det handlingsrationelle består her i, at man som subjekt 
har et ønske om et mål og omsætter dette ønske til handling (Christensen 2002/2011, 86). Der er 
således retning i handlingen, og deltagelsen har således karakter af at være rette mod et 
handlingsmål inden for den lokale meningspraksis. I dette fokus fremtræder i “Wengersk” forstand 
til dels den socialt menneskelige rettethed og et fokus på meningsdannelsen, hvoraf vi ser nogle 
fænomenologiske træk (ibid., 185). 
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Wengers teori er ifølge ham selv en praksisteori set på den måde, at han søger at skabe begreber, 
som kan begribe praksis. Han afgrænser sig teoretisk fra ideologier i netop denne søgen efter at 
afspejle praksis. Han mener, at praksisfællesskaber må ses for, hvad de er i praksis: 
"As a locus of engagement in action, interpersonal relations, shared knowledge, and 
negotiation of enterprises, such communities hold the key to real transformation - the kind 
that has real effects on people's lives. From this perspective, the influence of other forces 
(…) are no less important, but they must be understood as mediated by the communities in 
which their meanings are to be negotiated in practice." (Wenger 1998, 85).  
Hans praksisteori om læring skal altså ikke ses som adskilt fra virkeligheden. Dette kan skyldes, at 
han ikke mener, at praksis lader sig begribe som noget abstrakt, men netop som noget der sker og 
gøres. Praksis er, selvom det er dynamisk, altså situeret, og Wenger mener det muligt med begreber 
at påpege de processer omkring praksis i fællesskaber, som leder til læring. Praksisfællesskaber og 
altså også deltagelsen i dem har ikke et mål, der ender og opløses ved udført opgave, da det fælles 
engagement og den fælles virksomhed, de fordres af, rækker ud over de opgaver, som stadfæstes i 
praksis gennem det fælles repertoire.  
”For en del af den menneskelige viden gælder, at den er bundet til det praktiske liv. Som vi 
nu efterhånden kan se, er viden ikke bare en repræsentation af virkeligheden, men også en 
del af det praktiske liv, både som årsag og virkning.(…) Videnskab er ikke kun en 
repræsentation af en uforanderlig og evig virkelighed. (...) [Det] bliver nu muligt at betragte 
både sætninger, teorier, paradigmer og hele verdensbilleder som noget virkeligt. (...) dvs. at 
de har en virkelig virkning og medvirker til at forme virkeligheden. (...) Viden og videnskab 
er simpelthen en del af virkeligheden, som historiske og samfundsmæssige institutioner.” 
(Langergaard 2006, 116) 
Ovenfor gøres rede for et videnskabeligt syn, der fremhæver, at man med sin teori kan forholde sig 
til virkeligheden; at de forståelser, man skaber teoretisk, også i deres væsen er virkelige, eftersom 
vi er med til at definere virkeligheden. Vi mener, at Wenger i sit videnskabelige praksissyn har 
mange ligheder med denne forståelse. Hans teori tager, som vi har set, sit udgangspunkt i en 
praksis, hvorfra viden skabes; De praksisbegreber, som han skaber, er således en del af 
virkeligheden - både som årsag og virkning. Begreberne almengøres og gyldiggøres i og med, at de 
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anvendes i praksis, men også skabes i praksis. Skabelsen af begreber peger på den måde på en 
erkendelsesproces, der naturligt medfører forandringer i virkeligheden.  
Wenger vil med sin teori gerne pege på nye læringsforståelser - læring i praksisfællesskaber. Han 
påpeger i forlængelse af dette, at hans begreber netop ikke er ideologiske, fordi de beskriver den 
faktiske praksis. Således tager han afstand fra, at der i praksis og i begribelsen af denne må tages 
højde for, at det sociale forstås mere komplekst end ideologier kan fange. Samtidig mener vi, at han 
laver et ideologisk anslag, når han sidst i værket laver et forslag, der peger hen mod, hvordan 
læringsforståelser må ændres, og at der må ske institutionelle samfundsforandring på denne 
baggrund.  
Over for sin egen praksisteori synes vi derfor, at han bliver uklar, hvad angår netop synet på 
forholdet mellem viden og virkelighed. Dette mener vi, fordi han laver et ideologiske og generelt 
pragmatisk anslag - samtidig med, at han kun ønsker at beskrive praksis. Det ideologiske ligger 
deri, at han anser sin praksisteori som universel  og derfor generaliserer denne. Med dette mener vi, 
at han må anses for at støtte op om den videnskabelige antagelse, at videnskab har nytteværdi for 
menneskers liv (Langergaard 2006).  
Med sin teori går erkendelsen af virkeligheden gennem handling. Gennem det, at vi faktisk 
interagerer med verden gennem meningsforhandling, kan man se Wengers teoretiske bevægelse 
som en, der går fra praksis til begribelsen og erkendelsen af denne og derfra til en skitsering af 
forandringspotentiale. Det er en bevægelse mellem netop deltagelsens forhandling af og i praksis, 
og i forhandlingen af tingssliggørelsen, hvorfra ny erkendelse og handling muliggøres. Deri mener 
vi altså både at se et pragmatisk træk i Wengers videnskabelige tilgang,samt en fænomenologisk 
drejning i og med, at der ikke skelnes mellem viden og virkelighed. Med det syn får den viden, som 
produceres i praksisfællesskabet, altså status af virkelighed og følgelig, fordi den viden er lig 
læring, bliver læring virkelig, såfremt og sålænge den er accepteret praksis. 
3.2 Dreier overfor Wenger 
Ole Dreier er, som vi har nævnt, repræsentant for den kritiske psykologi. Som Christensen 
forklarer, så er kritisk psykologi en socialpsykologi, der har fokus på ”hvordan individer agerer 
under forudsætning af bestemte samfundsmæssige omstændigheder, samt skaber mening og 
sammenhæng gennem virksomhed og handling.” (Christensen 2002/2011, 182). Ved denne ide om, 
at individet skaber mening gennem virksomhed og handling, siger Christensen, at der peges hen 
imod et fænomenologisk og rationalistisk grundsyn. Ligesom vi argumenterede for, at Wengers 
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teori synes at gøre. Men hos Dreier forstås individet historisk og materialistisk: ”I den kritiske 
psykologi vil dette sige situeret og interaktionistisk (…).” (ibid., 182), hvilket vil sige, at 
menneskets handlingsrationale er orienteret mod dens verden som sådan i en interaktion med både 
kontekster, materielle ting og mennesker. 
I sammenhæng med dette siger Huniche og Mørck (2009), at det videnskabsteoretiske fundament 
for kritisk psykologi er den historisk dialektisk materialisme. Den kritiske psykologi bygger, siger 
de, på indsigter fra den kulturhistoriske skole og virksomhedsteorien, som begrebssætter mennesket 
som grundlæggende aktivt, virkende i udveksling med det omgivende samfund (ibid.). Christensen 
siger, at deltagelse på denne måde  bliver en måde at løse det videnskabsteoretiske problem om 
dualisme på, fordi begrebet ophæver skellet mellem individ og omverden. Vi vil mene, at Wenger 
og Dreier her deler deres fokus på meningsdannelse som noget, der sker i menneskets rettethed, 
men at de adskiller sig i det rum, hvori de placerer mening og meningsdannelsen. Den kontekstuelle 
sammenhæng er forskellig: hvor Wengers meningsdannelse sker i fællesskabet, sker Dreiers 
meningsdannelse i relationen mellem subjekt og dets omverden. Handlerummets muligheder og 
betingelser ligger for Wenger inden for praksisfællesskabet. For Dreier står de samfundsmæssige 
vilkår som handlerum af muligheder og begrænsninger.  
3.3 Praksis som case 
I ovenstående afsnit diskuterede vi vores teoretikeres videnskabsteoretiske ståsted. I vores egen 
videnskabelige virke har vi, i og med, at vi anvender disse, valgt at trække på deres forståelser af, 
hvordan man ser praksis. Dog tager vi i nærværende projekt et diskuterende ståsted for dette, 
hvormed vi ønsker at diskutere vores egne metodiske valg. Vi ønsker således at se på praksis, men 
er bevidste om, at praksis ikke lader sig indfange, fordi vi i vores videnskabeliggørelse af denne 
skaber den som case; I henhold til denne forståelse bliver vores genstandsfelt; deltagelse i kurset på 
Crossing Borders, vores case. Case-studiet beskrives af Erik Maaløe (2002) som:   
”(…) mere dybtgående undersøgelser af, hvordan mennesker agerer og interagerer med 
hinanden inden for deres egne rammer. Det er dem og ikke som for eksperimenter forskeren, 
som forudskikker rummet, der handles i. Der er mange såvel praktiske som 
erkendelsesmæssige grunde til at søge kontakt med andre på deres hjemmebane. Hvordan 
skulle man ellers kunne forstå dem ud fra deres egne betingelser?” (Maaløe 2002, 31) 
Når man har med et Case-studie at gøre, betyder det altså, at undersøgelsesfeltet undersøges ud fra 
dets egne betingelser. Dette ligger i tråd med Wengers måde at forstå deltagelse og læring på; som 
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noget, der må ses i praksis ud fra de betingelser og afgrænsninger, som forhandles lokalt. Når vi 
videnskabeliggør (tingsliggør) praksis som en case, sker der det med vidensproduktionen, at viden 
går ud over den situerede kontekst og kan sige noget om praksis generelt, ligesom Wenger netop 
gør i sin videnskab.  
3.4 Vores metode 
Nedenfor vil vi beskrive de metodiske tanker, vi har gjort os med henholdsvis observationer og 
interviews. Vi har anvendt de erfaringer, som vi gjorde med observationerne til at strukturere vores 
interviews. Vi ser altså vores observationer og interviews som komplementerende, idet vi mener, at 
de kan tilføre forskellige forståelser af og indsigter i praksis til vores forståelse af casen, som kan 
spille sammen om at belyse vores problemstilling.  
Vi startede med at interviewe Garba. Dette var et opklarende interview, som skete spontant. Her fik 
vi, udover et praktisk overblik over, hvordan vi kunne udføre vores undersøgelser på kurset, indblik 
i kursets formål og den praksis, som hører sig til dette, fortalt fra lærerens vinkel. Ugen efter dette 
interview foretog vi observationer. Til sidst udformede vi altså gennem vores observationer og 
interessefelt interviewspørgsmål, som vi anvendte på vores to interviews med to forskellige elever 
på kurset. 
3.4.1 Deltagerobservationer 
Vi har som empiri valgt at bruge deltagerobservationer, idet disse fungerer oplagt i forhold til 1) 
vores problemformulering og 2) vores teoretiske ståsted. Gennem deltagerobservationer får vi 
nemlig adgang til praksis og ser, hvordan deltagelse udspiller sig konkret blandt deltagerne i 
Crossing Borders; hvordan den gøres og forhandles i praksis. Deltagerobservation knytter sig til 
den antropologiske videnskab, og har været benyttet i mange sammenhænge og variationer til at 
studere kulturer (Hastrup 2003). Selvom der ikke er helt faste standarder knyttet til denne måde at 
indsamle viden på, så er der dog nogle vigtige kendetegn, som vi vil redegøre for i det følgende set 
i forhold til nærværende projekt.  
Et overordnet kendetegn ved en deltagerobservation er, at forskeren er til stede i det fysiske rum. 
For den metode, der knytter sig til dette, gælder det, at forskeren placerer sig: ”som en blandt de 
andre i det fællesskab, der studeres” (ibid., 10). Der er således tale om et grundlæggende 
førstehåndsperspektiv, idet det er gennem vores observation af virkeligheden, at det empiriske 
materiale opstår: Vores involvering med kursisterne på Crossing Borders bliver en del af 
undersøgelsesfeltet (Tjørnhøj-Thomsen & Whyte 2011, 90).  
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Formålet med teknikken kan siges at være at opnå viden om: ”(…) hvordan mennesker gennem 
social praksis konstruerer deres verdensbillede og tilskriver mening og betydning til hændelser, 
handlinger og personer” (Kristiansen & Krogstrup 1999, 99). Deltagerobservation giver således en 
særlig viden om menneskers levede liv og (sociale) praksis – der ikke umiddelbart kan erhverves på 
anden vis. Vi har således via dette greb forsøgt at få del i, erfare og på systematisk vis registrere det 
sociale liv – og dermed også den deltagelse, der foregår blandt og omkring kursisterne på Crossing 
Borders på deres præmisser. I modsætning til for eksempel forskningsinterviewet, som er 
struktureret af os. Ideen er således at forsøge at komme ’bag om ordene’, det vil sige at få 
informationer om det, som mennesker tager for givet i en sådan grad, at de ikke tænker på at 
fortælle det. Derved håbede vi at få en fornemmelse af, hvad der forties i en bestemt kontekst.  
Helt konkret har vi observeret og lavet feltnoter (fulgt eleverne på Krogerup) gennem to 
undervisningsdage, hvor eleverne i begge tilfælde er blevet undervist af Garba. Endvidere har vi i 
henhold til at se på praksis uden for “lektionerne” observeret en morgensamling og en tirsdagscafé 
på højskolen. Vi har struktureret feltnoterne i skemaer, som indbefatter en tids/rummelig dimension 
og to forskellige observationstilgange. Den tids/rummelige dimension er lavet for ordens skyld og 
indeholder således ’kun’ klokkeslæt og lokation. Hvad angår vores udførelse af to 
observationstyper har vi anvendt 1) deskriptive noter og 2) refleksioner. De deskriptive noter er 
kort og godt et forsøg på – med en neutral åbenhed – at registrere, observere og notere ’alt’. Det 
gælder alt fra det fysiske rum, inventar, objekter, indretning, bevægelser, lugt, støj, stemning. De 
mennesker, der er tilstede, deres aktiviteter, og det de siger samt forholdet mellem eleverne 
indbyrdes og deres konkrete interaktion. Dette er dog i sin helhed en umulig opgave og vil således 
have karakter af subjektivitet. Vi ser imidlertid denne subjektivitet som en måde, hvorpå vi (til 
tider) kan sikre validitet ved at flere end en observant ofte har set (noteret) det samme. Under 
observationsnoterne “refleksioner” har vi noteret “alt det, der falder udenfor” eller “det der skiller 
sig ud”. Wollcott (1994) opererer med ordet ’bumps’ inden for deltagerobservationer og henviser 
til, at der i alskens kontekster vil være noget, der virker “iøjnefaldende” eller “skævt”. Vi har 
således brugt denne observationsteknik til at notere (og reflektere) over alt, hvad der for os at se har 
virket ’mærkeligt’, og vi ser dette som en måde at udfordre deltagelsesbegrebets teoretiske 
naturlighed på (hvad når deltagelse ikke sker, eller deltagelse ikke kan forklare det, der sker i 
praksis), samtidig med, at det kan gøre os opmærksomme på vores egen forforståelse og 
forventninger til praksisfeltet. Når vi oplever noget faldende udenfor, er det jo netop i henhold til 
vores forventning af, hvad der skal foregå i vores forestilling af praksis og deltagelse på kurset. 
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3.4.2 Interviews 
I forlængelse af de udførte observationer har vi valgt at udføre to interviews. Vores formål med 
disse har været at tale beskrivelser frem af interviewpersonens livsverden med det formål at 
analysere og fortolke  betydning af interviewpersonens livsverden. Denne betydning knyttes her an 
til, hvordan kursisterne oplever og forstår deres deltagelse i og omkring kurset. Vi har yderligere 
haft intentionen om at få indblik i de subjektive forståelser af praksisser og meninger om kurset, 
som vores interviewpersoner måtte have. Interviewene skal således ses som noget, der både kan 
udfodre og uddybe vores observationer af praksis, samt give to elever mulighed for at udtrykke 
deres forståelser af kurset og deres forklaringer af deltagelsens relevans i kurset. Således bliver der 
også plads og rum til at se på den motiverende kraft, som deltagelse kan have for individet over tid 
og rum som personlig deltagelse.      
Baggrunden for vores interview-tilgang har vi fra Steinar Kvales ”Interview” (2000). Denne er en 
håndbog som flere fra gruppen har brugt gennem deres tidligere empiri-produktioner. Vi har valgt 
at gøre brug af kvalitative forskningsinterview også kaldet halvstrukturerede livsverdensinterview. 
Denne form for interview har til formål at indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden 
med henblik på at fortolke betydningen af de beskrevne fænomener (Kvale 2000, 19). Vi mener 
dog samtidig, at det er vigtigt at forholde sig kritisk til Kvale i henhold til vores forståelse af case; 
en praksis. Vi vil således bruge, men også udfordre Kvale.  
Interview ses hos Kvale som netop et inter-view. Der er altså en anerkendelse af, at vi som forskere 
er til stede og influerer situationen. Vi lavede for eksempel på forhånd en interviewguide. Denne 
havde til formål ud fra en række erkendelsesinteresser og forskningsspørgsmål at udmunde i en 
række åbne spørgsmål omkring praksis. Disse spørgsmål var altså, allerede inden de blev ytret i 
interview-samtalen, definerede af vores forskningsinteresser og af vores teori. Vi havde spørgsmål, 
som vi ønskede pegede på for eksempel: ”hvornår man lærer bedst” og “hvad deres motivation var 
for deltagelse på kurset”. Med de åbne spørgsmål har vi haft et ønske om at kunne imødekomme 
interviewpersonens egne tolkninger og forståelser af kurset - men vi erkender, at disse stadig var 
rammesat af de spørgsmål, vi stillede. Vi har dog haft det halvstrukturerede aspekt i tankerne (ibid., 
31-40), idet vi tog afstand fra stramme standardiserede spørgsmål og aktivt søgte samtalen som 
form. Vi spurgte ind til bestemte forståelser af udtryk for at søge forståelse, og vi fulgte op på det, 
vi mente, var særligt spændende historier og udtalelser i forhold til vores projekt. Vi har således 
også ladet os inspirere af ideen om, at beslutningerne tages undervejs i interviewet, eftersom 
samtalen kan udvikle sig i flere retninger (ibid., 26).  
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Man kan se interviewet som en deltagelse i praksis. De fleste har en ide om interviewets 
fremgangsform, men det, der sker og italesættes, vil altid være forhandlet lokalt i den situation, som 
udspiller sig. Således kan man sige, at interviewets fokus er at opnå indsigt i subjektive forståelser 
gennem en (interview)samtale, men interviewet i sig selv er en praksis. Interview som praksis 
rækker ud over den reelle situation og indlejrer sig i gængse forståelser af ”hvad interview er”, de 
roller man må agere ud fra. Den forhandles i et situeret rum og tager udgangspunkt i 
forskningsinteresser, men lader sig ikke begrænse af dette. Når Kvale for eksempel taler om, at der 
er en skæv magtstruktur i interviewet, idet forskeren er den udspørgende og definerende part for 
samtalen, peger dette på et præmis for interviewet som form (ibid., 32) . Dette kan der være noget 
om; vi udvalgte jo spørgsmålene, idet vi havde et mål for vores viden, som retter sig mod vores 
erkendelsesinteresse. Samtidig er det dog vigtigt også at påpege, hvordan der i kraft af 
interviewpersonens deltagelse i interviewet også kan ske en reversibilitet af roller.  
Dette oplevede vi for eksempel i interviewet med vores ene interviewperson Eric, der, da vi 
spurgte, om han havde nogle spørgsmål til os i slutningen af interviewet, tog teten op. Han spurgte 
os, hvordan vi så på ”sådan nogle som ham”, hvorved han blev interviewer – en ombytning som 
godt nok føltes mærkelig – det var jo ikke sådan rollerne var? Men som uanset skete i praksis. 
Således kan der ved deltagelsen i et interview brydes med gængse forståelser af en sådan situation 
og de roller, der passer. Interview i praksis er således mere komplekst og levende end som så. Med 
interviewene har vi altså haft mulighed for at undersøge praksis og deltagelse som subjektivt 
fortolkede. Hvordan italesætter eleverne kurset, deres deltagelse og læring i dette? Ses deltagelse 
som et vigtigt aspekt; hvordan, hvor og hvorfor? Det gjorde det muligt at følge op på den praksis, vi 
observerede og deltog i. I denne forstand kan man se på, om det, der gøres, kan forklares af det, der 
siges, eller om disse ikke stemmer overens. Således kan deltagelsesbegrebets flertydigheder komme 
frem og perspektiverne på feltet bliver flere. Både interviews og observationer bliver samtidig 
situationer, hvori vores egen deltagelse og forståelser bliver tydelige i praksis. 
3.4.2.1 Præsentation af interviewpersoner 
De to interviewpersoner ved navn Sady og Eric meldte sig frivilligt til et interview, efter vi i 
undervisningens åbne forum havde spurgt, hvem der kunne have interesse i at deltage frivilligt i et 
interview. Herefter havde vi planlagt at dele os op to og to med hver en interviewperson, hvor en af 
os to var hovedinterviewer og den anden supplerede og tog noter. Efterfølgende fandt Garba to 
forskellige steder til os, hvor vi kunne afholde interviewene. Den ene gruppe sad i et tomt 
undervisningslokale, og den anden blev placeret på biblioteket. Denne interaktionsform er hverken 
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anonym eller neutral, derfor gjorde vi os umage med at etablere en god atmosfære, hvor 
interviewpersonen følte sig sikker til at samtale åbent om sine oplevelser (ibid., 130) Inden vi 
startede interviewet, informerede vi interviewpersonerne formålet med interviewet og anspurgt om, 
hvorvidt de ønskede at være anonyme, men ingen følte et behov for dette. Derfor er de i vores 
projekt angivet med deres rigtige navne.  
Under interviewet fandt vi det særlig vigtigt at tage hensyn til etiske aspekter nævnt af Kvale Disse 
aspekter henvender sig til empatisk tilgang, at lytte opmærksomt og vise interesse, respekt og 
forståelse over for, hvad interviewpersonen siger (ibid., 132-33) 
Interviewperson Sady er kvinde, 18 år og kommer fra USA (Portland). Hun har opholdt sig på 
Krogerup højskole i o. 4 måneder og har i denne periode deltaget i kurset Crossing Borders. 
Derudover har hun deltaget i kurset Introduktion til Danmark samt haft fagene Dans og The Living 
Line (som er et billedkunst/tegning fag). Interviewperson Eric er 26 år gammel og er fra Uganda. 
Han ankom til Krogerup og Crossing Borders kurset (d. 28/10) omkring 1 måned senere end de 
andre kursister, idet han havde problemer med at få godkendt sit visum. Han deltager også på 
kurserne Event Making og Mellemøsten.  
3.5 Forskerrollen 
Vi har som forskere ladet os indskrive i hverdagen på Krogerup Højskole for at erfare denne 
’indefra’. Dette indebærer for os, at vores data ikke skal forstås som objektive sandheder, eller at 
den knytter sig til en forestilling om, at vi har adgang til ’virkeligheden som den er’. Ligesom før 
nævnt vil vores blik altid gå gennem et førstehåndsperspektiv. Derfor vil vi i dette afsnit inddrage 
deltagelsesbegrebet i henhold til vores rolle som forskere. Vi tager det som et forskningspræmis, at 
vi selv som deltagere er med til at skabe bestemte udlægninger af virkeligheden, fordi den altid må 
forstås ud fra en bestemt (forsknings)position. Tjørnhøj-Thomsen & Whyte (2011) beskriver om 
forholdet, at: 
”Videnskaben er altid både positioneret og partiel. Positioneret, fordi viden er afhængig af 
en (eller flere), der ved og fordi viden altid er viden-om-noget fra et særligt perspektiv og 
partiel, fordi det er umuligt at komme til at vide alt om det, man undersøger. Viden er 
dermed et socialt forhold snarere end substans” (Tjørnhøj-Thomsen & Whyte 2011, 99-
100). 
Dette vilkår stiller det krav til os, at vi har en kritisk opmærksomhed på de valg, vilkår og sociale 
processer, der må indvirke på vores empiriske materiale og på det endelige vidensprodukt (projekt). 
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Helt konkret betyder det, at vi gennem vores empiriske arbejde har måtte tage stilling til vores egen 
position undervejs: Hvad vi forventer at se? Hvilke forforståelser (eller viden) vi har med os? Og 
hvad dette betyder for det, vi ser? Hertil hører også en intern, subjektiv dimension, der tillægger 
hvert medlem af projektet en difference i forhold til hinanden, som betyder, at vores noter og syn på 
for eksempel den samme sætning, kan være forskellig. Det er for os at se god videnskabelig praksis 
at synliggøre disse refleksioner - ikke mindst, fordi disse i sidste ende har betydning for kvaliteten 
af vores vidensprodukt. Vi vil derfor løbende forsøge at skrive de steder frem, hvor vores deltagelse 
er synlig, hvor den kan beskrives ud fra teori, og, hvor praksis udfordrer typiske forståelser. Vi vil 
derfor også forsøge at fremskrive vores egen deltagelse i empiri-produktionen og den efterfølgende 
bearbejdelse af denne som case.  
Vi har forsøgt at forholde os åbne og nysgerrige til det, vi oplevede i vores empiri. Det har været 
vores idé at undersøge eller udforske vores case på casens egne præmisser uden at ville udlede 
bestemte slutningsformer, men her må casen ses som et vekselvirke mellem valgt teori og 
observeret praksis; I forhold til vores rolle som forskere med deltagerobservation som metode kan 
dette siges at rumme et paradoksalt element, idet det indikerer to modstridende aktiviteter og 
kvaliteter. Observation implicerer distance til forskningsobjektet, men deltagelse implicerer 
involvering. Deltagerobservation betyder i vores optik, at vi som forskere kan gøre begge dele, og 
at vi således foretager en vekselvirkning mellem henholdsvis involvering og distance. Det betyder i 
praksis, at vi i nogle situationer (når det forventes af os) agerede som deltagende i de sociale 
aktiviteter. Som deltagende observatør er man en del af den sociale praksis og må altså også 
forholde sig til de sociale normer, der er - og skabes – i konteksten: Når man bliver imødekommet 
med et kram af Garba, svarer man igen med et kram. Og hvis en kursist vil samtale i pausen, 
samtaler man. I andre sammenhænge har vi befundet os mere på sidelinjen og observeret, hvad der 
bliver sagt og gjort. For eksempel i klasseundervisningen. Det skal hermed nævnes, at vi ikke ser 
det som en mulighed at agere ’usynlige’ eller som ’fluen på væggen’, der kan observere uden at 
dette påvirker det, der observeres i en eller anden grad. Samtidig har vi i vores observationer også 
været begrænset til at observere det, som har været muligt.  
Et andet element er, at vi kommer til stedet med en for-viden og en for-ventning til mødet med 
Krogerup-kursisterne, fordi vi har læst og gjort os en del tanker herom. Samtidig har vi en 
begrebsmæssig ramme, som vi gerne vil bruge til at forstå, hvordan læring sker blandt eleverne på 
Crossing Borders. Herved vil praksis altid opleves gennem en deltagelse. 
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I vores skabelse af empiri bliver deltagelse altså noget, som bryder elevgruppens grænse og bliver 
del af den bredere sociale verden. Samtidig er vores deltagelse med casen ikke ophørt, når vi lukker 
døren til Krogerup Højskole efter os. Vores deltagelse med stoffet fortsætter og stopper altså ikke, 
selvom det vi deltager med (Garba, eleverne, hinanden, vejleder, transkriptioner, mv.) og som (som 
observatører, som gruppemedlemmer, som interviewer, som interviewet af Eric) ændres. Samtidig 
er det vigtigt at understrege vigtigheden af det modspil og sammenspil, som skete i det reelle møde 
med praksis og i deltagelsen med dette – i produktionen af empiri. Således oplevede vi, hvordan vi i 
interviewsituationen fik omstødt forståelser af Kvales begreb om ulige magtforhold i 
interviewsituationen og af, hvordan man deltager som observatør, når eleverne vil samtale. Det 
samme skete, da vi blev bedt om at præsentere os for hele Højskolen i frokostpausen frem for kun 
for kursusdeltagerne.  
Således må vores deltagelse i og forståelse af empirien ses i netop begge deltagelsesperspektiver: 
det vi tager med os og arbejder mod som individer og gruppe, samt det som vi møder i vores 
deltagelse med en reel praksis, som også indeholder deltagelser, handlingsrum og forventninger. 
Det bliver klart, at vi bruger deltagelsesbegrebet - ikke blot som teoretisk begreb, hvorigennem vi 
ønsker at besvare en problemformulering og se et felt. Nemlig i og med, at vores forskning også en 
praksis (og ikke en metafysisk størrelse, man kalder ’information’). Når interviewpersonerne for 
eksempel taler med os i interviewsituationen er det motiveret praksis, og det hænger sammen med, 
hvad de ellers gør og hvorfor. Og det, som vi gør, er lige så struktureret og motiveret af vores 
øvrige praksissammenhænge og fællesskaber, hvilket i denne kontekst i høj grad vil sige de 
teoretiske traditioner, vi beskæftiger os med lige nu og det konkrete forskningsfællesskab, vi er en 
del af. Som vi vil se nærmere på, betyder dette også, at alle parter (både os som forskere og 
informanterne) er deltagere, og dermed at vi alle lærer noget. Mørch & Nissen (2009) skriver om 
forholdet:   
”Informanter stiller sig ikke bare til rådighed, og forskere er ikke bare åbne. Vi vil noget: 
Og så er der den krølle på det, at forskningsaktiviteterne, fællesskaberne og deltagelsen på 
tværs heraf er med til at forme det, vi vil” (Mørch & Nissen 2005/2009, 153)  
I vidensskabsteoretisk forstand binder dette an til et ansvar over for de ”andre” deltagelser; således 
er den viden, som dette projekt fremstiller netop forhandlet viden – forhandlet i praksis. Vores 
forskerrolle er altså ikke som herskere over viden, men som deltagere i en produktion af viden 
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skabt inden for en praksis, et nexus mellem andre deltagere og betingelser, som vi må handle 
indenfor.  
Det kritiske perspektiv i vores projekt søger således dobbelt: for det første at se viden som netop 
værende en social og situeret praksis. Men også at se, hvor de anlagte deltagelsesbegreber ikke 
begriber den praksis, som de er skabt for at beskrive. Praksis ses altså hos os ikke som begrænset til 
begreberne, men som noget der i sin dynamiske og forhandlende karakter kan svare igen.  
3.6 Projektarbejdet i praksis 
I henhold til vores eget projekt har arbejdsgangen i gruppen foregået opdelt: nogle valg må man 
træffe pragmatisk. Dette har i praksis betydet, at der for eksempel har været hyppige opdelinger af 
arbejdsopgaver. Således er der eksempelvis to, der har siddet med teorien og videnskabsteorien, 
mens de andre to har siddet med transskription og analyse, hvorefter man har byttet, sådan at alle 
har været indover alt. En sådan arbejdsform er ofte nødvendig i et tidsbegrænset projektarbejde. 
Dette har både fordele og ulemper og er altså, for os, ikke en ureflekteret tilgang. I henhold til 
opdelingen af teori og analyse kan en ulempe være det ulige forhold, der kan fremkomme i 
gruppedynamikken i henhold til ejerskab over specialer. Til gengæld har vi fundet det fordelagtigt, 
at analysen i sit første udkast har forholdt sig mere til udsagn og handlinger og en analyse af denne 
- uden et heftigt teoriapparat bagved, således at denne bliver som skyklapper for andre læsninger og 
ting, som ikke lader sig beskrive af denne. Her er vi dog klar over, at vi som mennesker og forskere 
altid vil forsøge at tilskrive mening, og at det i mangel på teoretisk fokus eller indsigt blot vil være 
andre meningsparametre, der vil organisere udsagn. På trods af dette har vi alligevel oplevet det 
som fordelagtigt, idet vi har forsøgt at lave et processuelt vekselvirke mellem arbejdsopgaver, 
således at alle fra gruppen på et tidspunkt har været inde over hvert afsnit. Således har vi forsøgt at 
tilstræbe et sammenhængende sprog og et samspil mellem empiri og teor, med plads til de,t som 
falder ”udenfor”.  
4 Analyse 
I denne analyse vil vi gennemgå hvilke formål, mål og forventninger, der knyttes til kurset Crossing 
Borders både strukturelt - fra et underviser-perspektiv og individuelt fra kursisternes perspektiv. Vi 
vil analysere, i hvilken forstand såvel kurset som højskolen kan ses som praksisfællesskaber og 
hvilke konkrete praksisser (deltagelsesformer), der knyttes til disse praksisfællesskaber. Endvidere 
vil vi gennemgå, hvordan disse former for deltagelse bliver til læring for kursisterne.  
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Empirien i form af dels interviews og dels observationer behandles gennem en tværgående tematisk 
analyse,  hvor såvel italesættelser som observerede handlinger sættes i relation til Wengers og 
Dreiers teorier for at belyse deltagelsesaspekter. Løbende i analysen vil vi vurdere disse teoriers 
forklaringskraft i forhold til empirien, hvilket vi endvidere vil gå nærmere i dybden med under 
diskussionen. 
4.1 Formål og praksisfællesskaber 
Et konstituerende træk ved ethvert praksisfællesskab, ifølge Wenger, er, at der må være tale om en 
fælles virksomhed. En forudsætning for dette er, at der etableres et overordnet fælles formål (også 
selvom engagementet for den enkelte kan være betinget af forskellige konkrete ambitioner). Dertil 
kommer, at praksisfællesskabet må etableres gennem et fælles repertoire og engagement.  
 
Vi vil i det følgende gennemgå hvilket formål, der bliver konstituerende for kurset Crossing 
Borders, og i hvilken forstand såvel kurset som højskolen etableres som praksisfællesskaber 
gennem fælles virksomhed, engagement og repertoire.  
4.1.1 Crossing Borders – formål 
Formålet med kurset kan vurderes ud fra forskellige perspektiver: Det strukturelle formål – på 
tværs af år, det fælles formål, der forhandles mellem deltagerne på det enkelte kursus og det 
personlige formål, som er motivationen for den enkelte kursist.  
4.1.1.1 Strukturelt formål 
I tråd med det overordnede formelle formål med kurset, som beskrives i indledningen, italesættes 
det strukturelle formål således af underviseren, Garba:  
G: // positive difference is that you actually that you have this clear understanding that you 
are part of society … and that you are part of not just your society, but of a bigger global 
society …  and that you can influence … and if you don’t influence or shape it someone will 
do it for you and then you go and complain … so it is because … somehow the course is a 
bit biased towards the people from global south … because there are so many possibilities 
and there are so many problems … so how to get these people to really understand … that 
the solutions are from them it is not from above or from somebody else” (Garba, 10) 
I tråd med kursets overordnede formelle formål, fremlægger underviseren således det strukturelle 
formål med kurset som en målsætning om at ruste eleverne (fra ”global South”) til at skabe 
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forandring i verden. I dette formål ligger en implicit menneskeforståelse: Verden (det globale) kan 
forandres nedefra af mennesker med den rette tilgang og den rette erkendelse. Kursets formål er 
således, at kursisterne skal igennem en læringsproces, som giver dem den nødvendige erkendelse 
af,  at de har potentiale til at skabe forandring i verden. Formålet er således en form for 
empowerment af kursisterne: 
“I think I give them example of the folkehøjskole in Denmark … the idea that people get so 
empowered to be I mean so self-confident … you know to stand for their ideas and defend 
(utydeligt) in a relaxed way … that’s power in itself … (…)that means that you are really 
empowered” (Garba, 10) 
Ifølge Garba er selve formålet med den danske højskole netop empowerment. Der skal opbygges 
selvtillid til at handle på sine holdninger. Og den handlen er en empowerment af individet, som 
giver det magt.  
 
Et andet strukturelt formål, som Garba fremhæver, er netop det grænseoverskridende aspekt ved 
kurset: Mødet mellem kursister fra forskellige lande. Han forklarer det således:  
“G: (…) that’s why we call it crossing borders we want them to cooperate, to have joined 
projects, to visit each other, to do all kinds of things you know  … to network you know … 
that they should not limit themselves to where they come from. I mean this is their world … 
should go .. they should … they should have the attitude, the skills and awareness … and the 
capacity to live and work anywhere, with anybody in the world” (Garba, 11) 
Det er således et selvstændigt formål med kurset at samarbejde, at skabe netværk på tværs af 
grænser og at have et fælles projekt som rækker ud over højskolen. Kursisterne skal således få en 
oplevelse af, at de kan bo og arbejde, hvor de vil i verden – at verden er deres.  
Samtidig ligger det i højskolekonceptet, at det er en uddannelse uden for uddannelsessystemets 
formelle rammer. Ifølge Garba foregår der i høj grad en specialisering i det formelle 
uddannelsessystem, hvorimod man på højskolen kan give tværgående, samfundsmæssigt vigtige 
kompetencer. Han siger således: 
“(…) you don’t learn about the media unless you are a media student … but we need this 
these are … necessities now … so in Crossing Borders when we learn or teach about 
conflict management international communication and media awareness … just like the 
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højskole teaching about all these things  debate and democracy it’s filling the gaps that are 
left” (Garba, 18) 
Garba mener således, at man på højskolen kan sprænge rammerne for “det formelle” og udfylde 
hullerne i uddannelsessystemet. Det bliver flydende, hvornår højskolen ender og kurset begynder, 
men det gælder for begge dele, at det er et formål at gå på tværs af uddannelsessystemets 
differentiering og give nødvendige redskaber inden for viden, debat og demokrati.  
4.1.1.2 Kursisternes forståelse af formålet 
Grundlæggende stemmer kursisternes oplevelse af kursets formål, godt overens med den 
fremlæggelse af formålet, som Garba giver udtryk for. Kursisten Sady fortæller dels om sin 
oplevelse af kursets strukturelle formål og hendes mere personlige motivation for deltagelse i 
sammenhæng med dette formål: 
 
“hm, well the purpose of Crossing Borders is, I think, its designed to obviously to create 
dialogue, people from different cultures and then give us the tools to combat the negative 
effects of globalization. And educate ourselves about different issues around the world and 
find our commonalities I think” (Sady, 2) 
“Why do I personally need to challenge myself? Ahhh.. // ahm, because I am interested in 
personal growth and I’m interested in how I can change the world. And if I don’t challenge 
myself I won’t be able to grow or learn, so that’s the best way to do that…” (Sady, 2) 
 
Ifølge Sady er kursets formål således at skabe forbindelser og dialog på tværs af grænser og 
herigennem at blive i stand til at forandre verden – vel at mærke en global verden. Det skal ske 
igennem en selvlæringsproces (educate ourselves), hvor hun udfordres personligt for at udvikle sig 
som menneske. 
Ideen er således, at man på kurset kan få en viden sammen med andre kursister, som kan gøre disse 
(hver især) i stand til at gøre en forskel i verden. Sady mener således, at den viden, man opnår på 
kurset, kommer fra deltagerne selv, hvad enten det er fordi Garba ses som værende en del af 
gruppen på kurset, eller fordi man lærer fra sin omgang med de øvrige kursister. På kurset lærer 
man således af, at finde hinandens fællesheder.  
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Subjektets vej mod en identitet som aktiv medvirker til at skabe forandringer i verden må altså først 
ske ved at tilegne sig viden i et lokalt møde sammen med andre udlændinge i et fremmed land. 
Kurset bliver således stedet, hvor kursisterne mødes om et fælles fremtidsmål. Et mål og en 
ambition om at udvikle deres personlige potentiale for på sigt at forandre verden. 
Kursisten Eric fremlægger også kursets formål i overensstemmelse med Garba og Sadys 
beretninger: 
“yeahh the purpose of this course is all about knowing how things are done and interacting 
with different students from different continents, sharing characters and maybe when you 
are going back to the communities to implement what we have been going through from this 
start.” (Eric, 3) 
Formålet er at lære i praksis fra hinanden og med hinanden, hvordan verden kan forandres (how 
things are done), så kursisterne bliver i stand til at forandre deres lokalsamfund (i uspecifikt flertal). 
4.1.1.3 Fælles formål 
Samlet set peger både underviserens og kursisternes fremlæggelse af formålet med kurset på en 
fælles forståelse af, hvordan individets vej mod forandring i en global verden må ske. Deres 
ideologi er således, at mennesker har et forandringspotentiale, som kan målrettes gennem en fælles 
motivation på et kursus. Det bliver muligt gennem kurset, den enkelte og de andre kursister at opnå 
værktøjer og viden/erkendelse, der efterfølgende kan bruges i individets omgang med dets (globale) 
omverden. Individet knyttes altså til en motivation, som rækker fra det personlige til et 
forandringspotentiale, der kan forandre dets (globale) omverden. Men denne forståelse bindes fast i 
og fordrer en lokal læringsproces, hvor individer med samme ambitioner mødes om det fælles 
forandringsmål og i fællesskab lærer værktøjer og de rette erkendelser til forandring. 
Således ligger der altså i kursets italesatte formål en række forståelser, som rækker fra individ til en 
forandring af verden gennem lokale og fælles lærings- og erkendelsesprocesser.   
Man kan sige, at kurset bliver en arena for læring for individet gennem det specielle fællesskab, 
som kurset udgør. Dette passer godt overens med Wengers ide om praksisfællesskabet som et 
læringsfællesskab, hvor meningsdannelser og forståelser af identitet og plads i fællesskabet og i 
verden forhandles lokalt. Kursisternes målrettethed i deres personlige ønske om at kunne forandre 
verden peger på motiver og engagementsformer, der rækker ud over kurset. Dreiers teorier bliver 
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således relevante i forståelse af de personlige motivationer og mål for individet, når det vil handle i 
verden.  
Vi har altså nu slået kursets formål an som noget, der rummer forståelser af individ-omverden, samt 
fællesskab som arena for forståelse af dette forhold og fælles motiver, der kan lede til læring. Idet 
vi med Wenger ser forståelser af deltagelse (det handlende subjekt) og læring (forhandlinger om 
mening i lokale fællesskaber i praksis), vil vi nu søge at forstå kurset og højskolen gennem 
praksisfællesskabstermer. Det bliver herigennem, at vores teoretiske begreber lader sig udfolde i 
forståelsen af empirien i analysen. 
4.1.2 Højskolen og kurset Crossing Borders - praksisfællesskaber 
I fremlæggelsen af kursets formål bliver det for såvel undervisere som kursister ofte flydende, 
hvornår der er tale om højskole, og hvornår der er tale om selve kurset. Disse ses altså til tider som 
funktioner af hinanden, hvorved det bliver interessant at se på praksisser og kursisternes 
(forskellige) deltagelse i begge. 
 
Vi vil her tillade os at gøre den antagelse, at eleverne på kurset Crossing Borders indgår i 
praksisser, som rækker ud over kursets egne rammer - kursisterne er netop ikke blot kursister på et 
specifikt og afgrænset kursus, men netop samtidig elever på Krogerup Højskolen. Vi vil derfor se 
både deres deltagelse på højskolen og på kurset som deltagelser i praksisfællesskab(er): Her skal 
deltagere i praksisfællesskaber ses som subjekter med (forhandlede) handlemuligheder i 
fællesskaber i praksis. Kursisternes deltagelsesformer og forståelser af deltagelse skal her ses som 
noget, der forhandles i fællesskaber i praksis, selvom disse peger på andre deltagelser uden for det 
lokale fællesskab. Praksisfællesskaber defineres hos Wenger ved de deltagendes medlemskab. 
Medlemskab er en form for engagement, man har over for det praksisfællesskab, som man føler sig 
tilknyttet til. 
 
Vi må altså forstå kurset som et praksisfællesskab, hvori der ligger særlige meningsforhandlinger 
og et særligt medlemsskab. Dette skabes gennem fælles virksomhed (fx undervisningen), fælles 
repertoire (fx sproget engelsk eller faste pladser) og fælles engagement (fx at de alle er der for at 
lære noget bestemt).  
 
Samtidig med, at kursets kursister kan siges at udgøre et praksisfællesskab, lader kursisternes 
bevægelse og handlinger sig ikke afgrænse til kurset - der tales for eksempel engelsk til 
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morgensamlingen på Krogerup for at sikre, at de kan følge med (fælles repertoire). De hjælper med 
at gøre rent på skolen og lave mad i køkkenet (fælles virksomhed), og de bor på højskolen og 
knytter bånd til dem, de deler værelse med (fælles engagement). Således kan både højskolen og 
kurset klassificeres som praksisfællesskaber, hvori grænserne mellem disse til dels er tydelige og til 
dels opløses i praksis. Dette vil vi udfolde empirisk nedenfor. 
4.1.3 Team Crossing Borders 
I dette afsnit vil vi belyse nærmere, hvordan kurset Crossing Border kan anskues som et 
praksisfællesskab. 
4.1.3.1 Sprogets betydning 
Kursisten Eric fremhæver det fælles sprog, engelsk, som et grundlag for fællesskab blandt 
kursisterne:  
“E:// here we are in the same course, sharing the same language because we have a general 
language - its English. We have to leave about you, national language and you have to use 
English which is a language that connect us all. So it makes us a team using one language.” 
(Eric, 12) 
Eric påpeger altså, at en del af deres fællesskab går ud på, at de i praksis må tale engelsk sammen. 
De efterlader, som Eric påpeger, deres eget sprog og taler i stedet et fælles sprog; engelsk. Således 
kan man sige, at sproget engelsk slår an til både deres engagement; de engagerer sig i fællesskabet 
på kurset ved at bruge et fælles sprog, det er en fælles virksomhed, idet det er en fælles handling, 
og det former samtidig også det fælles repertoire. 
4.1.3.2 Samarbejde i praksis 
Samtidig etableres en forståelse af kurset som en “gruppe”, hvor arbejdet gøres sammen, hvorved 
det bliver lettere. Eric fremlægger det således: “(…) when you are in a group you share ideas and 
work is done easily. One from another, and he learns from you cause everyone has an extra point 
of knowledge...//“ (Eric, 12). Således bliver det for Eric netop mellem individer i gruppen, der 
læres.  
 
Den fælles virksomhed er selve praksissen, der er blevet til i forhandling mellem dets medlemmer. 
Virksomhed henviste hos Wenger til det regelsæt og koder (diskursive, kropslige og rumlige), som 
man må have for som medlem at kunne agere og deltage korrekt indenfor praksisfællesskabet. 
Virksomheden opstår ud af selve den deltagelsesproces, som efterstræber den. 
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4.1.3.3 At være fremmede sammen 
Sady forklarer, hvordan oplevelse af at være ”fremmede sammen” også bringer gruppen tættere på 
hinanden:  
“(…) I think there is kind of a sense of comradery hence we are the outsiders in Denmark, 
and so we can talk a lot about you know what are the differentials from where we come from 
and what it is like here and we all speak English and we all have different cultural norms so 
there is no kind of unsaid expectations so that really brings all together and sometimes we 
have a really hard time because we are all from different places I think and we are all just 
different people. I think we have more disagreements and conflicts than other classes 
here...But as I was saying we can usually use it to become closer in some way and learn 
about each other and, so we kind of have this family feeling” (Sady, 9) 
De er, som Sady påpeger, ikke ens mennesker, men netop forskellige. De skændes mere end på de 
andre ”hold” på højskolen. Alligevel ser hun dette som noget, der kendetegner et ”os”. Og afslutter 
med at se kursus-fællesskabet som en familie.  
 
Det fælles repertoire henviser til kommunikationsformer i bred forstand (som for eksempel 
historier, værktøjer, handlinger) og til de meninger, som disse nødvendigvis indeholder for 
medlemmerne. Kommunikationsformen henviser således til de specielle forhold, som kursisterne 
har og deres identitet som gruppe og som individer – dem der taler engelsk, fordi de ikke er danske. 
Således bliver engelsk mere end en kommunikationsform, men også en historie om kurset som 
fællesskab. Det er gennem fælles repertoire, at et medlem forstår sig selv og de andre medlemmer 
og deres plads i fællesskabet og i praksis. Herved ser vi i forhold til kurset, hvordan sprog og 
praksis forstås som værende knyttet til den bestemte (om end forhandlingsbane) mening, der opstår 
gennem forhandlingen i praksisfællesskabet. 
4.1.3.4 En familie med konflikter 
Ved brugen af familiemetaforen rummes netop det faktum, at trods skænderier, er der et fælles mål 
for kurset og et engagement ,der danner bånd, som rækker ud,over interne konflikter. Således er det 
konfliktuelle aspekt på kurset blandt kursisterne en anden praksis, som er speciel for kurset (overfor 
andre hold på højskolen). Ifølge Wenger må interne konflikter ses som en fordel i 
praksisfællesskaber, idet det driver virksomheden mod det fælles mål og understreger det 
personlige engagement til praksisfællesskabet. Engagementet, som er udgangspunktet for et 
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praksisfællesskab, bliver altså påpeget, når Sady beskriver kurset som en familie – et fællesskab, 
der ikke brydes af konflikter. 
 
Sady forklarer, hvordan netop disse konflikter bliver en del af det fælles repertoire, som styrker 
forståelsen af fællesskabet som en generel kvalitet. Hun fremlægger her ”disagreement” som noget 
positivt, hvori hun ser læringsmulighed:  
“Garba also says this as his mantra: ‘you don’t know somebody unless you fight with them’. 
And I think to a certain extent its true and we let ourselves, in the world, disagree a little 
more and actually learned how to be good at disagreeing that would be awesome and we 
kind of learned how to do that on our trip” (Sady, 5).  
 
Hendes oplevelse i praksis – at de ofte er uenige, kobles her til en generel forståelse af, hvordan 
forandring kan ske i verden. Hun forstår således forandringsaspektet gennem sin oplevelse af, 
hvordan konflikter i fællesskabet kan ses som læringsrige. Det bliver således en del af kursets 
fælles historie, at konflikt er et præmis for dette og kan ses som lærerigt. Ud fra denne erfaring 
forstås konflikter ”disagreement” også som noget, der indeholder et forandringspotentiale for 
verden generelt. 
4.1.3.5 Forskellige ambitioner – fælles mål 
Målet for kursisterne og deres fælles virksomhed er læring. Deres forskellighed bliver fremtalt som 
en fordel og de forbliver et fællesskab netop gennem og på trods af dette. Eric forklarer: 
 
“E: (…) everyone came to Denmark with an ambition, I know mine and another one knows 
his or her, but when we are there we are one group, when we get out of class, one he is on a 
mission maybe he is communicating or doing what and what, but I know when we are in 
class it’s the same ambition that we came to learn, I wish so much to learn from one 
another, cause that meaning like being in class” (Eric, 20). 
 
Dette understøtter både deres engagement og fælles mål med deres virksomhed: “It’s all about 
sharing love, attitude with other people that’s what I learned from Crossing Borders, and you have 
to work as a team not matter what sex, what continent, skin,  we are all one//” (Eric, 24) 
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Deres fælles engagement bliver altså et mål om læring, som forstås som personligt, men som ses 
som det samme for alle kursisterne. Deres forskelligheder ses altså som en styrke i henhold til, at de 
alle er engagerede i fællesskabet. Fællesskabet er ikke blot et fællesskab omkring læring, men 
bliver et bånd, der er stærkere end målet – det bliver en familie. 
4.1.4 Praksisfællesskab på Højskolen 
Selvforståelsen på kurset, Crossing Borders, bliver til ud fra et sammenligningsgrundlag baseret på 
de andre hold på Krogerup. Samtidig deltager de i fællesaktiviteter på højskolen, f.eks. 
husholdningspligter og morgensamlinger (Eric,6 & Tanja og Trine:1-2). Skolen er således en stor 
del af deres hverdag i helhed, og i særdeleshed i forhold til kurset. Krogerup som ramme påvirker 
således deres forståelser af kurset, og det fællesskab, som det er udtryk for i forhold til, hvordan de 
indgår generelt på højskolen. Herved bliver det relevant at undersøge, hvordan højskolen beskrives 
som et praksisfællesskab.  
Sady peger på, at man som kursist på Crossing Borders også må forholde sig ti,l at fællesskab 
rækker ud over kursets deltagere: “I learn a lot from everyone else at the school, even when we are 
not in class, which hopefully I get from all of my friendships and relationships” (Sady, 9) 
Morgensamlingen er en særlig praksis på Højskolen, som alle elever forventes at deltage i. Her 
tales engelsk af hensyn til eleverne fra Crossing Borders (Tanja og Trine, 1-2). Således rækker det 
engelske altså ud over den praksis, som kun tilhører kurset, samtidig med, at det sker netop på 
baggrund af kurset. Morgensamlingerne består af sange og et sammensurium af meddelelser: 
opfodringer fra lærere og elever om for eksempel deltagelse i rengøring eller ved at holde oplæg 
(Tanja og Trine,1-3). Samtidig med, at der holdes læreroplæg om faglige eller sociale emner, blev 
der også opfordret til deltagelse i ”Breve til ‘love mama(…)hvor man kan stille frie og anonyme 
spørgsmål vedr. sex og kærlighed.” (Trine, 2). Aspekter af sociale arrangementer, praktiske ting, 
faglige emner og højskolesange får altså alle plads i disse morgensamlinger. Netop 
morgensamlingerne indrammer således det særlige ved højskolen som fællesskab og praksis. I 
denne kontekst skiller eleverne fra Crossing Borders sig ud samtidig med, at de inkluderes, idet 
man forsøger at imødekomme dem ved at tale engelsk. Inklusionen ses for eksempel,. når alle kan 
grine sammen over fejl i det engelske (Tanja, 2).  
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For Eric bliver Krogerup Højskole også et ”team” – et fællesskab, netop gennem og betinget af det 
engelske sprog: ”yeah I feel like a part of the team[Krogerup]”,  og han fortsætter ”yeah, 
especially when they use English, yeah”(Eric, 15).  
Sproget bliver altså en praksis på højskolen, som gør, at praksis er mulig at opnå forståelse for for 
alle. Der fordres samtidig deltagelse på højskolen til praksisser, som tidligere nævnt omhandler 
rengøring eller for eksempel køkkentjanser samt deltagelse i hverdagsbegivenheder såsom praksis. 
Krogerup højskole og kurset Crossing Border kan, som jf. ovenfor, klassificeres som 
praksisfællesskaber- en fælles virksomhed, hvori der ligger særlige meningsforhandlinger og et 
særligt medlemskab, som knytter sig til et gensidigt engagement og et fælles repertoire. I henhold 
til dette er det betydningsfuldt at belyse, hvordan kursisterne deltager i praksisfællesskaberne; 
Krogerup højskole og Crossing Border kurset. 
4.2 Deltagelse - hvor og hvordan 
Både inden for kurset Crossing Borders og højskolen Krogerup er der forskellige specifikke 
fordringer og begrænsninger, som sætter rammerne for deltagelsen. Fordringerne kommer fra fælles 
meningsforhandlinger om forventninger, mål og engagement. Begrænsninger opsættes både ud fra 
tidligere deltagelsesbaner (herunder nationalitet og kultur), læreropfordringer (den “gode” 
deltagelse), repertoire (sprog) og konkrete/praktiske rammer. 
Vi vil i det følgende gennemgå, hvordan kursisternes muligheder og begrænsninger for deltagelse 
kommer til udtryk, hvordan de kan begribes med Wengers og Dreiers termer, samt hvilke aspekter 
af deres deltagelsesformer, som måske ligger uden,for teoriernes forklaringsfelt.   
4.2.1 Deltagelse på kurset Crossing Borders 
De deltagelsesformer, der praktiseres på kurset er tæt knyttet til 1) kursisternes motivation for at 
deltage i kurset, 2) forudgående deltagelsesbaner i deres liv, 3) deres nationale/kulturelle baggrund 
og 4) underviserens forventninger til deres deltagelse. Dette vil vi udfolde nedenfor.  
4.2.1.1 Fremtidig deltagelse 
“I think… creating things makes me want to participate, and I think if there is potential for 
growth in the group and in myself. I think that is pretty cool, you know, when you are 
experiencing new ideas or learning something about how we function as a human or as a 
group or how I create something; what is my process...And I think also things that makes me 
think about the future and ways I can contribute to the communities...” (Sady, 8) 
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Sady svarer her på et spørgsmål om, hvad hun mener, der overhovedet gør, at hun får lyst til at 
deltage. Her sætter hun sin forklaring i sammenhæng med udviklingspotentiale – for hende selv 
og/eller den gruppe, hun er del af. Hun motiveres, forklarer hun, af udsigt til oplevelser af nye ting - 
for eksempel udtrykker hun en konkret interesse i at forstå mennesket eller at forstå, hvordan 
hendes proces i skabelsen af ting fungerer. Igen sætter hun dette i sammenhæng med et 
målpotentiale vedrørende fremtidsudsigterne i deltagelsen. Hendes motivation i deltagelsen ligger 
deri, at hun kan forestille sig, at denne bibringer med noget til samfundet. Der ligger altså som en 
generel betragtning i Sadys forklaring en rettethed mod en handlings fremtidige betydning. 
Generelt kan dette siges at være udtryk for, at handling forudsætter et mål, hvilket stemmer overnes 
med Wengers praksisfællesskab på den måde, at dette også i bund og grund er rettet via 
forestillingen mod et mål, der skal nås gennem praksis. For Sady synes det at være ligeså essentielt 
i handlingen “deltagelse”, at denne rettethed foreligger, som det er for Wenger. En handling uden 
mål kan i det hele taget siges at være en absurd tanke, da dette synes at være en essentiel del af 
handlingens ’væsen, og således kan man også i en generel betragtning synes, at deltagelse og mål er 
dele af hinanden’. I en mere konkret betragtning er Sadys motivation i god overensstemmelse med 
kursets ekspliciterede formål, som var at ruste deltagerne til at blive i stand til at forandre verden. 
Hos Wenger må den forestillede fremtid forstås gennem den nuværende  og tingsliggjorte 
deltagelse i praksisfællesskabet på kurset og altså netop som en funktion af denne.  
Sady’s forestilling om fremtiden bliver en tingsliggørelse af det mål, som er meningsforhandlet på 
kurset: at give kursisterne mulighed for at skabe forandring. Det bliver således virkeligt for hende, 
at hun kan opnå målet. Dette skal ses i lyset af, at hun netop gennem deltagelse på kurset engagerer 
sig i dets mål til en sådan grad, at målet bliver en sandhed uden for dets kontekst – deraf 
tingsliggjort. Med Wenger kan vi altså forstå Sady’s forestilling om fremtiden, som noget, der 
peger tilbage på hendes eget engagement i praksisfællesskabet og dets mening/formål. 
Koblingen mellem personlig motivation og deltagelse kan både forstås ud fra Wenger og Dreier. 
Hos Dreier kan motivation forstås gennem, som det mulige handlingsrum for deltagelsesbaner, som 
individet har – en målrettet virksomhed, der arrangerer nuværende deltagelse i henhold til et mål.  
4.2.1.2 Erfaringer med læring 
Når Sady bliver bedt om at reflektere over, hvilke associationer hun forbinder med ordet læring, 
fortæller hun om den læringsform, som hun er vokset op med – en læringsform, som hun betegner 
’eksperimentel’: 
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“...I grew up with kind of like alternative education. It was very experimental so we did 
these exhibitions a couple of months intensive focus where all of our classes is related back 
to this focus. And, ahm, that has worked really well for me ...what is alternative about it is.. 
ahm, that it is based on experience instead of like textbooks ... but I also think that 
sometimes it can be a little disabling because I have a really hard just sitting reading or 
sitting listening (laugh).. // ahm.. but I wish that more kids could have that kind of 
education, so I think a lot about what made that learning stick with me and what made it 
more profound than other forms of education” (Sady, 3-4).  
Hun fortæller om en læringsform, der baseres på oplevelser og erfaringer [experience], og som hun 
sætter i modsætning til en boglig form for læring [textbooks]. Hun foretrækker den eksperimentelle 
læringsform, men forklarer samtidig, at det har gjort den boglige læringsform vanskeligere for 
hende, hvilket hun ser som en mangel.– et handicap.  
Sady’s læringserfaringer stemmer godt overens med såvel Dreiers som Wengers perspektiver på 
læringsprocesser, fordi den eksperimentelle læring er resultat af en praksis/deltagelsesform. 
Samtidig kan Sady’s erfaring gennem Dreier ses som en specifik viden (lærdom), som hun har 
opnået gennem sin tidligere deltagelsesbaner. 
Sady’s erfaringer lader til at være brugbare for hende i de meningsforhandlinger, der foregår i 
praksisfællesskabet på kurset. Hendes tingsliggjorte erfaringer og identitet af tidligere praksisser i 
forhold til læring accepteres som en del af meningsforhandlingerne på Crossing Borders. Den 
viden,  hun har tilegnet sig i sine deltagelsesbaner, stemmer således godt overens med kursets 
praksisform.  
Deltagelse er for Dreier, at vi handler i en kontekstuel ramm og via denne handlen gør os en 
vurdering omkring det, vi oplever – om det er betydningsfuldt at tage med os videre til nye 
kontekster. I den aktuelle kontekst (kurset) opleves erfaringerne fra den eksperimentelle læring 
således som brugbare for Sady.  
I det modsatte tilfælde, hvor en tidligere deltagelsesform ikke accepteres i en aktuel kontekst, er det 
til gengæld vanskeligt med Wengers begreber at fastslå, hvorvidt denne erfaring overhovedet ville 
komme til udtryk. Hvis Sady’s erfaringer for eksempel ikke kunne accepteres som del af fælles 
praksis på Crossing Borders, ville hun så overhovedet have fortalt historien om sine erfaringer med 
eksperimentel læring? Det fremstår således som et mangel ved Wengers teori, at der ikke gives 
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nogen forklaring på, hvad der sker med den tingsliggjorte viden fra tidligere, som ikke kan 
anvendes i et aktuelt praksisfællesskab? 
4.2.1.3 Engagement som forudsætning for deltagelse 
Kursisterne har naturligvis forskellige erfaringer med læring. Eftersom deres deltagelsesformer er 
præget af deres tidligere deltagelsesbaner, bliver deres konkrete deltagelsesformer i kurset dermed 
også forskellige. For Sady er dette dog ikke problematisk, så længe deltagerne grundlæggende deler 
et fælles engagement:  
“I think participation just means making an effort to engage, because not everyone is in 
class to always be raising their hand and volunteering at the front of the room, but at least 
trying to engage in some way even if its personally, even if you’re not sharing with the class 
always, I think you can be a good student if you can find some way to engage yourself” 
(Sady, 7). 
Erkendelsen af, at engagement kan komme til udtryk gennem forskellige deltagelsesformer, er i sig 
selv en viden, som tilegnes gennem læring. Sady kommer med et eksempel på dette:  
“(…) But you know, I can’t force someone to you know.. try to be positive, that’s something 
I learned on the study tour I was always like ‘come on!!’ (klapper) ‘this is going to be so 
great, this is so fun’ and everyone was like ‘shut up’. (griner) So part of what I’ve learned 
there is to be able to, as long as people are not bringing down our group, it’s okay to you 
know, not everyone have to be going ‘hurra’ (??, lyd) about everything” (Sady, 11).  
Der kan således ifølge Sady være forskel på deltagelse, så længe der er engagement. Wenger mener 
ganske vist, at et praksisfællesskab udgøres af en slags fælles virksomhed og repertoire (samt 
engagementet mod målet), men det udelukker ikke, at disse kan inkludere forskellige accepterede 
deltagelsesformer. Generelt fordrer han en meningsforhandling, der er afhængig af forskellighed.  
I Dreiers univers er forskellighed en præmis, hvor deltagerne nødvendigvis trækker på forskellige 
historiske deltagelsesbaner, der præger deres deltagelsesform i det aktuelle fællesskab. Engagement 
kan her forstås som noget, der sker, når vores handlen i verden bliver en brugbar (og derfor 
meningsfuld) handlingsform, som vi kan tage med os videre. Når vi genkender eller erfarer, at en 
deltagelse er anvendelig, kan vi engagere os i den. 
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4.2.1.4 Kulturel eller personlig deltagelse? 
Enkeltpersoners specifikke deltagelsesbaner er naturligvis præget af en samfundsmæssig kontekst 
(geografisk, national, kønnet, klassemæssig osv.). Dette påvirker også deltagernes forestillinger om 
de øvrige deltageres baggrund/erfaringer. Sady nævner eksempler på, hvad hun opfatter som 
relevante erfaringer om læring fra de øvrige deltagere, og hvordan hun tror, de opfatter 
læringsfællesskabet på kurset:  
“...the Japanese girls you know, you never talk really in class, so always have to just sit and 
listen and if you (have to go?, lyd) you like bow to your teacher and things like that and so 
for them I think that the classroom is really free, but for me it’s less experimental than what 
I have had so.. there is just this huge difference between what people are used to. Or Eric 
said you know: ‘why do we call him Garba, we call him sir or mam’ you know” (Sady, 13) 
Ifølge Sady bliver kursisternes praksis således præget af de forestillinger om, hvordan man kan 
deltage i undervisning, som de hver især har med sig fra deres nationale baggrund. Netop denne 
nationalt betingede kulturelle baggrund (kontekst for deltagelsesbaner) kan ikke forklares med 
Wengers teori. 
Konkret oplever Sady selv undervisningen som mindre eksperimenterende, end hvad hun er vant 
til. Samtidig forestiller hun sig, at de japanske piger opfatter den som mere fri og at Eric opfatter 
forholdet til underviserne som mindre formelt. Det er således Sady’s oplevelse, at de personlige 
(nationalt betingede) erfaringer med deltagelsesformer, præger den enkeltes opfattelse af, hvordan 
man kan deltage i en bestemt situation. Ud fra vores erfaringer tror vi, at vi ved, hvordan vi skal 
deltage i et fællesskab.  
Både Wenger og Dreier mangler et begreb om kultur eller national baggrund. Et generaliseret 
begreb om deltagelse kan således nemt overse kulturelt specifikke og forskellige deltagelsesformer. 
Er det for eksempel deltagelse, hvis man, som de japanske piger, ikke tager del i diskussionerne? 
Og ville denne deltagelsesform opfattes anderledes i Japan? 
4.2.1.5 At deltage med sin kultur 
Det er en klar forventning i undervisningen på kurset, at kursisterne trækker på forståelser og 
skikke hjemmefra, når de deltager på højskolen:  
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“I say first of all we start from the student … WHO they are … where they come from … you 
know their culture … their countries … their challenges how do they experience or 
understand or interpret the whole concept of globalization” (Garba, 3).  
Hvem vi er, defineres af, hvor vi kommer fra. Kultur og lande bliver en ting, der tillægges 
individets profil. Helt konkret skal man deltage med sit (personlige) syn på verden og sin 
(personlige) historie, hvilket kommer tydeligt til udtryk, da Garba på et tidspunkt konkret beder 
eleverne om at vælge en historie fra deres land, som de vil dele - for eksempel fortælle om en te-
ceremoni (Lotte, 11). Kursisterne anses altså som repræsentanter for deres (nationale) kultur og 
som indehavere af en viden omkring måder at handle på, som er mere og andet end et 
praksisfællesskab.  
Der ligger altså implicit en forventning om, at deltagerne inddrager meninger og praksisser fra 
andre fællesskaber end kurset, og at disse må inddrages i undervisningen som et udgangspunkt for 
at tage afsæt i individet. At fortælle om de nationale konventioner og de handlemåder, som de 
repræsenterer, giver altså kursisterne mulighed for at deltage i kursus-praksis. Engagementet kan 
således komme til udtryk gennem deling af kulturel baggrund, og denne deling bliver dermed 
definerende for deltagelse. 
4.2.1.6 Identitet i kulturel og individuel kontekst 
Selvom den (nationale) kulturelle baggrund er central for deltagelsen i Crossing Borders, er det 
samtidig også en målsætning at se kursisterne som individer. Garba omtaler det således:  
“The Japanese they always smile and do their work you know (…) while people from, you 
know, some other countries, tend to be more resisting of … you know, doing community 
work. (…) That is the general very generalizing, but at the end of the day people are 
individuals … you know you have fantastic individuals from everywhere, you know, just 
individually … so you have to navigate between these to no generalism, you know, cultures 
and things people are like that … but at the end of the day individuals” (Garba, 22). 
På den ene side generaliseres kursisternes deltagelse ud fra deres nationale baggrund, og denne 
bliver tilmed hierarkiseret (japanerne beskrives som bedre deltagere end andre). På den anden side 
afviser Garba generaliseringer og taler om at sætte individet i centrum.  
Det bliver således uklart, hvornår og hvordan kursisterne opfattes som repræsentanter for en kultur 
eller som individer. Hos Sady opleves erfaringerne med eksperimentel læring for eksempel som 
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vigtigere end den nationale baggrund, men denne type erfaringer er ikke i centrum for den form for 
deling af erfaringer, der forventes som en del af undervisningen på kurset, da det her er det 
national-kulturelle, der sættes i fokus. Således er kultur og forskel forhandlet og forstået i henhold 
til en lokalt forhandlet meningsøkonomi.  
Der er altså to forestillinger om kursisterne: 1) At de repræsentere nogle større tingsliggjorte og 
øjensynligt stillestående deltagelsesformer baseret på kultur og nationalitet og 2) At individet er 
specifikt og forandrende.  
Disse to forestillinger stemmer dog begge overens med kursets virksomhed og med det 
engagement, som man knytter til fællesskabet. Således defineres fællesskabet dels af individer, der 
indeholder handlekraft, som kan udleves gennem de værktøjer, kurset giver dem, og dels af 
kursister, der udgør en ”global” målgruppe, som også skaber deres specifikhed i forhold til resten af 
højskolen. Således er individ-potentialet ikke en modstridende historie i det fælles repertoire, men 
finder indpas i kursets fællesskabsforståelse, idet det peger på, at kursisterne kan blive globale 
borgere.  
4.2.1.7 Forventninger til god deltagelse 
På trods af, at kurset lægger op til både at inddrage kursisternes forskellige deltagelsesformer, 
udvikle deres individuelle potentialer og lære gennem en kollektiv proces, har Garba alligevel 
specifikke forventninger til, hvordan deltagelsen skal komme til udtryk i praksis. 
Det observeres for eksempel at ”Garba står op og snakker ud til klassen alt imens han kigger rundt 
på dem. Nogle kigger på ham, andre kigger i telefonen, computeren, nogle tager noter - ingen siger 
noget.” (Tanja, 4). Hvilken form for deltagelse, der i denne situation forventes af kursisterne bliver 
uklart.  
I denne situation tager Garba kursisternes deltagelse op til forhandling: ”Garba siger der er for 
meget trafik i klassen, kan vi lige prøve at pakke telefonerne væk” (Tanja,  4). Det er således ikke 
alle handlinger, der betragtes som relevante for den virksomhed, der relaterer sig til Garbas 
undervisning. Omgang med mobiltelefoner, facebook og andet observeres dog gentagende gange.  
Senere opfordrer Garba til en bestemt aktiv deltagelsesform. Han udspørger sine elever undervejs i 
undervisningen: ”Han spørger en elev fra Japan. Hun er genert og ønsker ikke at svare. Han 
spørger en anden fra Japan, som siger at hun kan ikke sige hvilket kontinent der ligger nr.1” 
(Tanja, 6). Deltagelse er altså ikke nødvendigvis knyttet til engagement. På den ene side omtaler 
52 
 
Eric, Sady og Garba engagementet som centralt for deltagelsen. På den anden side italesættes et 
ideal om aktiv deltagelse i undervisningen, hvilket håndhæves nærmest på trods af kursisternes 
egen aktivitet og vilje; når de er for generte, eller når de er optaget af facebook. Det er altså ikke 
alle deltagelsesformer, der er lige accepterede af det praksisfællesskab, som Garba repræsenterer.  
4.2.1.8 Underviserens deltagelse 
Garba observeres som en underviser, der udgør en stor del af undervisningsrummet - ikke blot når 
han taler, men også i øvelserne, som han tager del i på lige fod med kursisterne: ”Garba deltager 
også: MEGET omfangsrigt” (Lotte, 8). Eric fremstiller også Garba som en meget deltagende 
underviser – som en bror. Han siger: 
“(…) he takes that chance to understand everyone, because we are different people with 
different culture, different nationalities and different countries, so at least for him, he gets us 
all that, and when he sees maybe one of the student (…) he tries to understand, then he 
analyze it and get a solution for that (…) he is like a brother or what, he goes beyond more 
than a teacher...” (Eric, 9).  
Garba er således ikke blot facilitator, men også deltager for eksempel i øvelserne. Han prædiker 
deltagelse: ”Del det! Hvis ikke i deltager: The less you put in - the less you get out. Like a bank. 
Express it. Tak fordi I delte. Sæt jer.” (Lotte, 10). Dette siges efter en øvelse i undervisningen. Her 
ser vi både en opfordring til at dele og til at deltage. Deltagelse forstås i økonomiske termer (som 
en bank), hvor man kan investere og profitere.   
På trods af denne prædiken opstår der også situationer, hvor kursisternes deltagelsesmuligheder er 
noget uklare. For eksempel i en situation, hvor Garbas tidsplan er løbet fra ham, og han siger, at 
han vil gøre: ”analysen færdig på en halv time - hvis de ikke stiller for mange spørgsmål.” (Lotte, 
10). Her skal en bestemt ”viden” således formidles i et begrænset tidsrum, og der opfordres til 
stilhed fra kursisternes side. Hvorvidt eleverne i denne situation lærer det, som Garba har til formål, 
er uklart ud fra Dreier og Wengers teorier. Vi kan dog teoretisk sige, at hvis eleverne i denne 
situation er engagerede mod ’målet’ (jf. vores argumentation for, at kurset er et praksisfællesskab), 
så burde de lære noget. Måske er det utydeligt i Wengers teori, hvad det egentlig er, man lærer? 
Eller også er det meget tydeligt, at man simpelthen i denne situation lærer at sidde stille og lytte til 
Garba. 
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Det bliver således tydeligt, at på trods af Garba’s deltagelse er han samtidig styrende for 
fællesskabets praksis og kursisternes deltagelse inden for klasselokalet. Alligevel fremstiller han et 
mål om engagement og dømmer eleverne på baggrund af deres engagement i det fælles 
foretagende: ”Garba irettesætter en elev, som han synes virker uengageret.” (Trine, 8). Deltagelse 
er altså ikke nødvendigvis at ”række hånden op” eller at kunne få lov at spørge, men i stedet, at 
man viser engagement. Det bliver dog uklart, hvordan dette ”gøres” således at det er synligt og 
acceptabelt som virksomhed. 
4.2.1.9 Sid stille, Sady! 
De til tider uklare forventninger til deltagelsesformer bliver delvist problematiske for Sady i forhold 
den bagage af ‘eksperimentel læring’, som hun har med sig. Hun forklarer, at hun finder det 
vanskeligt at sidde stille og lytte til kurset:  
Sady: “I struggle so hard with just sitting, so sometimes I get frustrated or really static, or if 
I’m stuck just listening”  
Interviewer: “What does that do for your motivation”?  
Sady: “It makes me feel, less motivated, it makes me start thinking about: Is there something 
more interesting? Makes me want to work on things on the side, or something. Yes and I 
know that can work for some people, but I also have to try engage more” (Sady, 5) 
Dette at ”bare sidde” (just sitting), oplever Sady således som frustrerende og demotiverende, mens 
hun samtidig påpeger, at hun bør prøve at engagere sig mere. Det lader til, at hun gør 
praksisfællesskabets virksomhed og repertoire meningsfuldt og forsøger at indordne sig på trods af, 
at praksisformen umiddelbart opleves som ikke-meningsfuld for hende. Selvom den stillesiddende 
læringsform ikke fungerer for hende, bliver denne frustration således ikke brugt til at anfægte 
kursets (praksisfællesskabets) virksomhed, men i stedet hendes eget engagement. 
4.3 Krogerup højskole 
De deltagelsesformer, der praktiseres på Krogerup højskole og som kursisterne fra Crossing 
Borders kan deltage i betinget og begrænset af er: 1) muligheden for at dele læring på tværs af 
kurser, 2) sproglige begrænsninger, 3) fælles tværgående elementer og 4) praktisk fælles arbejde. 
Samtidig fordrer undersøgelsens situationen også deltagelse, som må analyseres i kontekst af 
kursets og højskolens forhandlede mening. Dette vil vi udfolde nedenfor. 
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4.3.1.1 Flydende grænser for deltagelse 
For kursisterne på Crossing Borders bliver grænserne for deltagelsen på selve kurset og i 
højskoleopholdet som helhed uklare. Sady beskriver det således:  
“I think that I tried to be present in the class, but I also engaged with the concepts a lot 
after, kind of like digested all of the things that had come at me in class, outside of class, 
after, but I had all of these Danish people all around me. I can start to ask them 
about  things that we were talking about and investigate it, interactively, basically, and  then 
it can click and become real learning” (Sady, 6) 
Hun påpeger altså, at engagementet med de danske højskoleelever fra de andre kurser bidrager til 
hendes læring. Hun er på en gang adskilt fra deltagelsen på kurset, og samtidig udgør højskolen og 
alle højskoleeleverne en ramme om kurset. Der er tale om delvist adskilte deltagelsesrum. 
Ifølge Wenger kan man lære hvor som helst i et praksisfællesskab, men praksisfællesskaber er altid 
situerede – begrænset i tid og medlemmer. Sady har i dette eksempel flyttet sig både i tid og væk 
fra medlemmerne i praksisfællesskabet ’Crossing Borders’, men tager samtidig læring fra kurset 
med sig og lærer af mødet med danskerne uden for dette praksisfællesskab. Hvordan dette skal 
forklares med Wenger er uklart. Det kan måske forklares ved, at Sady her indgår i et nyt 
praksisfællesskab i en lille gruppe på et bestemt tidspunkt, der for eksempel har et fælles mål om at 
indgå i en diskussion om et emne fra kurset. I denne forstand kan man med Wenger begribe, at det 
hun lærer gennem, er processen “meningsforhandling” i dette lille praksisfællesskab. 
Eric fortæller om en anden oplevelse, der rækker ud over selve kurset:  
“I first expected maybe my roommate was going to bully me or to tease me around but it 
was very different, he just welcomed me and we were almost sharing, because we shared 
even money (…) so I thought I’m welcome so added to my general understanding, even that 
you are different from different countries you can share anything at anytime. (…) I know 
when I go back at least I can share that little bit of knowledge.” (Eric, 15-16).  
Eric lærer noget her gennem sit møde og sin interaktion med sin værelseskammerat. Hans 
forventning om at blive mobbet bliver gjort til skamme. I stedet får han en positiv oplevelse om 
deling, der for ham er en form for deltagelse.   
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Erics forståelse af deltagelsesbegrebet som det ’at dele noget’ er ikke nødvendigvis så langt væk fra 
Wengers deltagelsesbegreb. Praksisfællesskaber eksisterer derved, at de deltages i, men de deler jo 
netop en fælles virksomhed, et  fælles repertoire og et gensidigt engagement. Det er derfor 
interessant, at det for Eric samtidig synes at referere til en speciel praksis, hvor man konkret deler 
ting. En praksis som Eric gerne vil give videre til sit lokalsamfund. 
4.3.1.2 Deltagelsesbegrænsninger for kursister på Crossing Borders 
Når vi også karakterisere selve højskolen som et praksisfællesskab, bliver det relevant at se på, 
hvilken adgang kursisterne fra Crossing Borders har til dette praksisfællesskab. Deres adgang er 
begrænset af sproget. De udenlandske elever har ikke adgang til deltagelsespraksissen ’at tale 
dansk’. Det kommer for eksempel til udtryk, når der synges danske sange til morgensamlingen, 
hvor mange af Crossing Borders kursisterne undlader at synge med (Trine, 2). Andre dele af 
højskolefællesskabets praksis kan kursisterne til gengæld godt deltage i, for eksempel når der 
stables stole efter morgensamlingen. Her falder de ind i rytmen sammen med de andre uden at blive 
instrueret (Trine, 3).  
Idet praksisfællesskaber samtidig defineres af et fælles mål, afhænger kursisternes 
deltagelsesmuligheder af, hvordan målet med højskoleopholdet opfattes. Er målet for eksempel 
læring? at udleve et højskoleliv? eller noget helt andet?  
4.3.1.3 Tværgående deltagelse 
I nogle tilfælde går aktiviteter og praksis i højskolens undervisning på tværs af de enkelte kurser. 
Eric omtaler for eksempel et overlap mellem Crossing Borders og kurset “Middle East”:  
“Middle East is almost connecting with Crossing Borders because when we talk about 
Arabic uprising and the Middle East, is almost determine to covering this way and the other 
way, so its cause we have the same teacher, so it’s the same teacher who is teaching this 
same way in Crossing Borders and in Middle East...” (Eric, 6) 
Her bliver en fælles underviser på to kurser således bindeleddet mellem fælles praksis på tværs af 
kursister på forskellige kurser på Krogerup. Sådanne tværgående praksisser er med til at etablere 
hele højskolen som en form for praksisfællesskab. 
Det ændrer ikke ved, at deltagerne på Crossing Borders i nogle tilfælde har andre betingelser for 
deltagelse end de øvrige højskoleelever. Deltagelsen må forstås gennem de betingelser, som 
individet må agere indenfor i et praksisfællesskab. Deres deltagelsesform bliver forskellig, fordi de 
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har forskellige betingelser. Deres engagement alene er således ikke nødvendigvis tilstrækkeligt for, 
at de kan deltage i de forskellige praksisser.  
4.3.1.4 Deltagelse i husholdningsarbejde 
På højskolen indgår alle eleverne på skift i husholdningen, herunder rengøringen, oprydning og 
madlavning. Eric beretter om sin deltagelse i fælles madlavning til de andre på skolen. Han 
forklarer, at det netop er i forbindelse med dette praktiske og fælles arbejde, at han deltager 
allermest:  
“We are in groups cleaning, my group is working in the kitchen and it’s a good thing, even 
my roommate works there, so I feel I participate most there (…) one day, we participated a 
lot because we did a lot of work, which was we felt at the whole society and the people 
around, no matter what kind of work we were doing, because I saw that we were doing it for 
the community not for ourselves, but for the community” (Eric, 16-17).  
Det er centralt for ham, at arbejdet gøres for hele højskolefællesskabets skyld [the community]. 
Eric’s engagement i det større fællesskab stemmer godt overens med det menneskesyn, der ligger 
implicit i Dreiers teori; At det er grundlæggende for mennesket, at deltagelse motiveres af 
fællesskabets interesser.  
Samtidig er det væsentligt for ham, at arbejdet udføres i et konkret fællesskab - de er flere om det. 
Dermed bliver selve køkkengruppen en form for praksisfællesskab i sig selv: De er en gruppe, som 
har en fælles virksomhed og et fælles mål (engagement) om at bibringe noget til det større 
fællesskab - højskolen. 
Eric er samtidig en “ny deltager” i køkkenpraksissen. Han er ikke vant til at lave mad og gøre rent:  
“...seeing how they work  cause all the things are somewhere in Danish but at least I’m 
going learning and learning so even that I don’t ask at least when I see I learn, 
because  most of the things here in Europe are not in Africa” (Eric, 5-6) 
Der er således i dette praksisfællesskab tale om et “kropsligt repertoire”, hvor Eric lærer ved at 
observere de andres handlinger. Sprogbarrieren bliver således i dette fællesskab ikke en 
begrænsning for deltagelse for Crossing Borders kursisterne, fordi den fælles praksis ikke er 
begrænset af “at tale dansk”. Sammen med de andre deltagere i køkkenet forhandler de sig frem til 
rutiner, måder og praksisser for køkkenarbejde.  
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4.3.1.5 Deltagelse i undersøgelsen 
Udover deltagelsen i de to praksisfællesskaber, Crossing Borders og Krogerup, opstår der også 
læringsprocesser i forbindelse med de situationer, som selve undersøgelsen skaber. 
Interviewsituationen bliver for eksempel en form for praksisfællesskab, hvor der deltages i en 
interviewsamtale og forhandles om mening og mål. Eric oplever interviewsituationen som en 
chance for at dele viden, men samtidig også som en del af deltagelsen på skolen: 
“Eric:// yeah I got also, when I came to the interview, I said though I came late, at least I 
can give out the little I got so far, let me share the small I got to others, what I’m sitting 
with, what I got I will never get another chance to give it out, yeah, so I feel I know myself 
and who I am.//” 
Interviewer 1:// so the participation in this interview can also mean that you participated in 
the school? 
Eric://yeah right//” (Eric, 17) 
Projektgruppen er samtidig også et praksisfællesskab med engagement om et fælles mål, fælles 
repertoire og en fælles praksis. I mødet med kursisterne sker en meningsforhandling, som udvider 
projektgruppens praksisfællesskab og giver grobund for læring. Vores deltagelse på Krogerup har 
lært os noget.  
4.4 Læring - deltagelse bliver til læring 
Koblingen mellem deltagelse og læring sker gennem forskellige typer af processer. Disse adskiller 
sig blandt andet fra hinanden gennem deres forhold til tid. Deltagelse kan blive til læring betinget af 
fortiden - engagement, motivation og den individuelle deltagelsesbane, der går forud (herunder 
national og kulturel baggrund). Deltagelse kan blive til viden i en situeret kontekst - i nuet, hvor det 
er nødvendigt at deltage aktivt med spørgsmål for at følge med og undgå “huller”( Eric, 10). 
Deltagelse bliver til læring ved at blive tingsliggjort og dermed pege ud i fremtiden. 
Deltagelse bliver samtidig til læring gennem processer, der adskiller sig fra hinanden i praksisform 
og rum. Fra den kropslige praksisform i køkkenet, hvor man lærer ved at gøre efter andre, til den 
talende praksisform på kurset, hvor meningsforhandlingen sker sprogligt. 
I det følgende vil vi gennemgå centrale processer, hvorigennem deltagelse bliver til læring for 
kursisterne på Crossing Borders.  
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4.4.1 Deltagelse bliver til læring gennem engagement 
Som vi har set tilegner Sady sig kursets formål og engagerer sig ud fra et perspektiv om 
forventninger til sin egen rolle i verden. Den konkrete viden, hun tager med fra undervisningen, 
vurderer hun altså ud fra, hvad der er meningsfuldt i forhold til dette mål. I den kontekst bliver det 
også den praktiske “hands on” læring, som hun vurderer som relevant. Det er, når denne 
læringspraksis er gældende, at hun føler sig i stand til at deltage - også i kontekst af sin tidligere 
deltagelsesbane: Når hun ikke blot får informationer, men også ser og gør noget gennem deltagelse 
i praksis, bliver det til læring for hende.  
4.4.2 Læring som praktisk konkret “arbejde” 
Også for Eric kobles læring til deltagelse gennem praksis. Han nævner særligt køkkenfællesskabet 
som et læringsrum:  
“Sometimes how they do the things and i learn by that, sometimes i learn by saying cause 
sometimes they cannot explain everything but when you look and you focus then you learn, 
so then you can translate it to you normal way and even tell others when i go back.” (Eric, 
6). 
Herved bliver praksis i køkkenet en læringssituation, hvori Eric føler, at han ikke blot deltager, men 
lærer. Han er med til at forhandle om meningen, kan vi sige, med den praksis, der foretages. Det er 
herigennem, at han lærer en kompetence, som han kan tage med sig hjem. Han nævner også 
konkret, at han gennem praksisfællesskabet i køkkenet har lært noget nyt om kønsroller.  Han 
starter med at sige: ”(…) we know it’s for the ladies, prepare the food, wash the dishes” (Eric, 17), 
og fortæller i samme åndedrag, hvordan hans kone i telefonen reagerer, da han fortæller om denne 
deltagelse og nylærte kompetence: “I’m busy, cutting some cottage and cutting some cucumber, so 
she one night said ohh wau that’s amazing” (Eric, 17). Selvom praksisfællesskabet i køkkenet er 
“tvungent” og dermed ikke i udgangspunktet betinget af engagement, bliver det således alligevel til 
et læringsrum, hvor den praktiske fællesaktivitet giver nye indsigter for deltagerne - endda 
indsigter, der rækker ud over det konkrete (at skære en agurk), og ind i de forståelser, som ligger 
indlejret – for eksempel, at det ikke kun er kvinder, der kan gøre dette arbejde. 
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4.4.3 Deltagelse bliver til læring gennem fællesskabet 
For Sady bliver det en pointe, at læring sker gennem en følelse af fællesskab:   
“I think it heightens our potential for learning, being in an environment that integrates our 
relationships with each other and our emotional well being and our intellectual growth, I 
think makes all of the components stronger, its like synergy” (Sady, 9).  
Fællesskabet giver altså en synergi, der fordrer deltagelse, forstærker læringen og motiverer til mer-
viden. Ved at etablere en tryghed og emotionelt velbefindende skaber fællesskabet således gode 
betingelser for læring, ifølge Sady. Betingelserne for læring ligger dermed ikke blot hos individet, 
men bliver en fælles social betingelse, hvorved praksisfællesskabet på dette kursus bliver til ”mere” 
end dets komponenter hver for sig.  
4.4.4 Læring i situeret kontekst 
For Eric handler deltagelse også om at spørge, og denne deltagelse bliver nødvendig for læringen. 
Derved kan “huller” i den tilegnede viden nemlig undgås: “(...) it’s better you ask and not leave 
any gaps for your learning,  (...) I like to ask and understand (…) I don’t want to create gaps to be 
filled up in the end (...)” (Eric, 10).  
Læring skal således for Eric forstås som en situeret kontekst, hvor det er vigtigt at forstå meningen i 
den enkelte kontekst for at kunne lære fremadrettet. Denne forståelse af læringsprocessen bliver for 
ham også en motivation for deltagelse. Han spørger/deltager, fordi det er nødvendigt for hans 
læring. Den situerede læring dannes i en forhandling mellem hans spørgsmål og lærerens svar, som 
helst skal finde sted i den konkrete situation, hvor der kan dannes meningsfuld viden - uden 
“huller”. 
4.4.5 Tingsliggjort viden 
Når Eric lærer ting, der er meningsfulde for ham, kan han tingsliggøre denne viden, så den ikke 
længere begrænser sig til den kontekst, hvori den er forhandlet. Et eksempel på dette er hans 
refleksioner over genbrugssystemer i Danmark - noget der for ham er relevant læring på kurset:  
“I saw that it connects with our study, the recycling issue. People in my country don’t mind 
much about plastic bags, papers. They tend to put garbage everywhere they want. (...) It is 
rare to find paper outside or a plastic bottle or even these glass bottles, because people 
know it is a good thing to clean and when you clean that thing you kind of recycle back and 
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receive some money out of it, which is, most of it is not happening in our countries, so it 
participate much to my study”. (Eric, 26).  
Eric kan bruge den viden, han lærer på kurset, til at få meningsfulde forståelser ud af sine 
observationer i forhold til omfanget af skrald i Danmark. Hans læring orienterer sig her mod det 
fælles mål ,og giver ham endda et mål for forandring. Dette kan gøres praktisk og virker for ham 
både meningsfuldt og tilgængeligt at tage med tilbage til Uganda. Dette “at tage viden med sig” er 
ikke umiddelbart en del af Wengers teoretiske univers, men er ikke desto mindre et centralt aspekt 
ved kursisternes egen forståelse af meningsfuld læring. 
Eric forklarer også, hvordan en vigtig del af hans læring er, at kurset giver ham værktøjer til selv at 
skaffe yderligere viden: “(…)when he talks a bit more, i go out and do research after (…)” (Eric, 
30). Erics deltagelse i kurset stopper således ikke efter timen ender, men fortsætter uden for 
undervisningens tid, selvom den samtidig er knyttet til kursets praksis. Dette værktøj kan også i 
fremtiden give grobund for mere viden - netop gennem en mer-deltagelse.  
Deltagelsen i praksisfællesskaberne Crossing Borders og Krogerup Højskole lærer også Eric ny 
viden om mellemmenneskelighed. Han svarer således på, hvad han vil tage med sig fra erfaringerne 
på Krogerup, at: “Maybe another thing is all about welcoming someone, it participate much and 
your attitude towards another one…” (Eric, 26).  
Denne viden rækker ud over kursets formål (om at lære at handle og forandre verden), men ligger 
alligevel i forlængelse af kursets mål, idet denne medmenneskelighed falder inden for et udefineret 
”det gode”, som er målet for kursets forandringsperspektiv. 
4.4.6 Læring gennem konflikt 
Som Sady påpegede i forbindelse med beskrivelsen af Crossing Borders som et 
“familiefællesskab”, opstår der også konflikter i det tværkulturelle miljø på kurset. Deltagelsen i 
disse konflikter indgår som en del af den læringsproces, som er formålet med kurset. Hun siger: 
“(...) and we let ourselves, in the world, disagree a little more and actually learned how to be good 
at disagreeing that would be awesome” (Sady, 5). Meningsforhandling gennem konflikt bliver altså 
en positiv deltagende læringsform, der stemmer overens med kursets mål.  
Det tværkulturelle møde spiller en særlig rolle for dette konfliktperspektiv. Sady nævner netop de 
forskellige nationale baggrunde, som årsagen til, at der er flere interne konflikter end blandt de 
danske elever. Wenger sætter forskelligheden som en kerne i praksisfællesskabernes dynamik. 
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Følgeligt kan den kulturelle/nationale forskellighed på kurset således ses som en kerne i netop dette 
praksisfællesskabs særegne dynamik og praksisform. Hvis der ikke var en forskellighed at 
forhandle, ville der slet ikke være en forhandling - alt ville være statisk, og der ville ikke være 
noget at lære. 
5 Konklusion 
Vores analyse peger på, at både kurset, Crossing Borders, og højskolen, Krogerup, kan forstås som 
praksisfællesskaber, hvor der sker en læringsproces gennem deltagelse.  
Praksisfællesskabet på kurset etableres gennem engagementet i et fælles (for)mål om at blive i 
stand til at forandre verden. Gennem et fælles repertoire, som blandt andet består af sprog, det at 
være fremmede sammen og at blive et socialt fællesskab, sker der en meningsforhandling om mål 
og deltagelsesformer på kurset.   
Kursisterne deltager i praksisfællesskabet med en motivation om at blive rustet til videre deltagelse 
i samfundet/verden i fremtiden. Deres deltagelse betinges af individuelle erfaringer og forståelser, 
herunder nationale/kulturelle baggrund, som præger deres deltagelsesbaner. På kurset deltager de 
ved at bringe denne kulturelle bagage i spil, samtidig med at de forsøger at leve op til målsætninger 
om “god deltagelse”, der primært etableres af underviseren.  
I praksisfællesskabet på højskolen som helhed sker deltagelsen - på trods af sprogbarrierer - blandt 
andet gennem det praktiske arbejde med husholdning, gennem tværgående aktiviteter 
(morgensamling og fælles lærer) samt gennem et socialt fællesskab, hvor viden fra kurset kan tages 
videre ind i diskussioner. Grænserne mellem de to praksisfællesskaber bliver således til en vis grad 
flydende. 
Deltagelse bliver til læring for kursisterne - både gennem deres gensidige engagement, deres fælles 
praktisk-konkrete arbejde, deres sociale fællesskab og de konflikter, som opstår i kulturmødet. 
Denne læring er en situeret proces, der opstår gennem deltagelse i praksis i de konkrete situationer 
på og omkring kurset. Den nye viden bliver for kursisterne tingsliggjort og forstås som 
udgangspunkt for fremtidige deltagelser - uden for og efter kurset og højskolen.  
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6 Kritik & diskussion 
I dette afsnit af analysen vil vi give plads til de empiriske oplevelser, vi mener ikke kan forstås 
gennem deltagelsesbegrebet og de forståelser af læring og individ, som vores teoretikere 
fremsætter. Vi mener alligevel disse er vigtige, idet vi ønsker en analyse, der i sin målsætning om 
helstøbte pointer ikke fraskriver sig de diskussioner, der kan komme ud af det, der stritter imod 
eller ”falder udenfor”. Kritikken af vores teoretikere må jo netop ses i lyset af sådanne eksempler. 
Således giver vi plads til “skæve” observationer, udsagn og der, hvor praksis ikke lader sig begribe 
af teorien. 
6.1 praksis uden mening 
Under Garbas undervisning på kurset observerede vi, hvordan han flere gange brugte praktiske 
øvelser. Øvelsernes formål udtrykkes ikke i interviewet med Garba eller på hjemmesiden, men er 
alligevel en del af undervisningspraksis som tidsmæssigt prioriteres i den undervisning, vi havde 
adgang til. Det er altså en praksis, som skete flere gange, selvom øvelserne og deres mål var 
forskellige. Alligevel virkede disse øvelser til tider lidt ”out of place” for os, idet vi observerede, 
hvordan kursisterne ikke altid forstod, ”hvad man skulle”. Også Sady forklarer i interviewet, 
hvordan hun mener, at nogle kursister føler sig ‘talt ned til’ gennem øvelserne, idet de virker 
barnlige (‘childs play’). (Sady, 11). 
Et eksempel på en øvelse, der kommer til at virke udenfor hensigten ,er en situation, hvor 
kursisterne får til opgave at beskrive en konflikt samtidig med, at de skal bruge hænderne til at rulle 
en serpentin rundt om fingrene. Endvidere har Garba en ‘twist’ i praksis i og med, at kommer man 
for sent til undervisningen skal man begynde ‘legen’: 
“En anden elev fra Palæstina, der kommer for sent, får den efter eleven fra USA, mens hun 
taler og ruller serpentinen rundt om sine fingre, retter Garba hende og siger, det kun skal 
være én finger, hun ruller den rundt om. Pigen bliver forvirret og stopper i sin beskrivelse 
og taber tråden, der går noget tid før hun fortsætter sin fortælling” (Tanja, 3) 
Pigen accepterer således Garba’s idé om den gode praksis; at komme til tiden og tager imod sin 
‘straf’ - “at begynde øvelsen”. Hun bliver imidlertid forvirret, da Garba retter hende og påpeger, at 
hun ”gør” legen forker,t når hun bruger to fingre i stedet for en. Hun ender med at stoppe sin 
fortælling, idet hun taber tråden. Hun lader altså ikke til at forstå spillereglerne for den deltagelse, 
som Garba ønsker, at hun udfører. Det er her ikke nok, at hun accepterer at få tråden, lige efter hun 
kommer ind i klassen som straf, hun gør også selve øvelsen forkert.  
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Herved er der forskellige forventninger til deltagelsen, som ikke synes at kunne forhandles gennem 
en tingsliggjort deltagerrolle - der kan ikke opnås enighed, idet eleven ikke forstår, hvad meningen 
er.  
Denne forhandling er svær at forstå ud fra et praksisfællesskabs meningsforhandling. Man kan sige, 
at eleven og Garba forhandler, hvordan handlingen ”at komme for sent” må forstås, og at de når til 
enighed, da hun indgår i øvelsen. Herved viser hun sit engagement i den fælles virksomhed og 
anerkender Garbas definition for hendes deltagelse i det øjeblik; Hun har ikke været med fra starten 
af øvelsen. Hun kan forstå, at hun må acceptere sin “straf” og begynde øvelsen, men forstår ikke, 
hvordan det ”kun at bruge en finger” har relevans for målet for øvelsen – for den virksomhed, de 
sammen handler i øvelsen. Spørgsmålet bliver således, hvordan man forklarer Garbas handling (at 
rette hende)? Her bliver hans rettelse det, der forhindrer hende mod at kunne deltage i øvelsen. 
Pigen efterlades momentalt i et deltagelsesfrit rum i forhandlingen, idet hun ikke kan forstå Garbas 
anfægtelse af hendes deltagelse i praksis i hendes fremvisning af engagement. Således bliver 
rettelsen ligefrem i modstrid med et gensidigt engagement og i modstrid med at opnå et fælles mål - 
virksomhed. Og heraf kan man spørge om pigens læring også bliver begrænset? 
6.1.1 Underviserens magt 
Ses Garba som deltager i praksisfællesskabet i denne situation, kan hans handling således være 
svær at forklare. Garba indtager tydeligvis en betydningsfuldt og magtfuld position i klassen. 
Gennem analysen undersøger vi blandt andet hans idé om den gode deltagelse, og hvordan 
kursisterne tilpasser sig denne. Også i praksis-øvelses-eksemplet dominerer Garba læringsrummet 
med den ‘rigtige’ måde at gøre øvelsen på (med en finger frem for to). 
Magt påpeges af Wenger som noget, der kan indvirke i et praksisfællesskab, men det er ikke muligt 
at analysere på magtperspektivet med Wengers begreber, idet han ikke påpeger, hvordan magt kan 
ske i praksis - eller på, hvilke konsekvenser dette kan have for deltagelse.  
Garba bliver magtfuld, idet han definerer situationen uden forhandling og uden mening, der er 
tilgængelig for eleven. Han så at sige skaber et delvist ‘forhandlingsfrit’ rum. Underviserens 
determinerende rolle i en grad, der kan modvirke deltagerne i praksisfællesskabets engagement og 
fælles virksomhed mod et mål, lader sig ikke begribe hos Wenger. 
Omvendt vælger pigen efter noget tid at tilpasse sig legen (Tanja), hvilket kan pege på, at der har 
fundet en forhandling sted. Men hvilken form for forhandling er dette, når hun ikke finder mening i 
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Garbas bud? Således peger hendes deltagelseshandling “at fortsætte” måske blot på, at hun “følger 
reglerne” i stedet for, at hun meningsforhandler og herved lærer.  
6.1.2 Ikke-deltagelse 
Gennem analysen påpeges det, hvordan forskellige deltagelsesformer bliver accepteret i Crossing 
Borders’ (praksis)fællesskab. Endvidere, at det forventes, at man skal deltage forskelligt; dels som 
individuel person og dels som repræsentant for en bestemt kulturel/national (‘deltagelses’)tradition. 
Samtidig, at det netop er gennem denne forskellighed, at man lærer. 
På trods af de italesatte “rummelige” forståelser af forskellige deltagelser, oplevede vi i 
klasserummet, at denne rummelighed ikke altid fandtes i praksis. Garbas undervisning ”kræver” 
meget deltagelse i den form, som er åbenlyst aktiv; gennem øvelser og det at spørge eleverne 
direkte. Man kan sige, at deres engagement bliver testet, idet de kræver at skulle deltage (og helst 
svare eller gøre øvelserne på den rigtige måde). I Garbas undervisning er der en forventning om 
aktiv deltagelse som er udadvendt, men også om en viden, som allerede er etableret. Garba har en 
bestemt opfattelse af, hvordan kursisterne skal deltage. Denne deltagelsesform forbinder han med at 
snakke, diskutere eller verbalisere sine refleksioner højt og dele disse med klassen og Garba.  
Vi har tidligere i analysen gennemgået et praksiseksempel, hvor Garba beder en kvindelig kursist 
fra Japan om at udpege hvilket land hun ser som nr. 1 mest konfliktfuldt i verden: “(...) hun er 
genert og ønsker ikke at svare.” (Tanja, 6) 
I de praktiske situationer opleves det som akavet, når hans deltagelsesforventning støder mod den 
deltagelsesform, som den japanske pige har – og der opleves ikke at være plads til den personligt 
definerede deltagelse her. Herved sker ikke en meningsforhandling om deltagelser, men netop et 
sammenstød mellem underviserens forventninger til ”den rette deltagelse” og den personlige (og 
evt. kulturelt/nationalt indlejrede) deltagelse, som den japanske kursist har. Er det, man lærer, netop 
bare at agere i henhold til underviserens krav - uanset, at man hverken kan se en mening i dette i 
henhold til sin personlige deltagelse eller til sin deltagelse som engageret medlem i en fælles 
virksomhed med et mål?  
Når der skabes et rum uden forhandling, betyder dette (ifølge Wenger), at vi ikke lærer noget 
socialt. I dette tilfælde må den japanske kursist således forstås som ikke-deltager. 
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Meningsforhandlingen bliver ikke mulig for hende, fordi hun er genert.  I dette tilfælde er det 
således hendes emotioner, der hæmmer hende i ikke at deltage/lære. Og dermed et aspekt der også 
ligger udenfor Wengers teori.  
6.2 Engagementet i praksis 
Som vi har set i analysen,  beskriver Sady, hvordan deltagerne i kurset bliver medlemmer gennem 
deres engagement. De har forskellig deltagelse, men er alle engagerede i at lære. I henhold til vores 
observationer ses dette italesatte engagement ikke synligt i praksis.  
Ifølge Wenger er gensidigt engagement det bærende element ved et fællesskab, men hvordan 
forholder det sig, hvis det gensidige engagement ikke lader sig definere og fremtræder i praksis, 
hvor er det så? Og hvad er engagement egentlig andet end en tilknytningsform, der definerer 
medlemsskab af et praksisfællesskab? Vi har om ikke andet en forestilling om, at engagement må 
kunne ses eller “mærkes” i praksis. Som set i analysen er deltagelse og engagement tæt knyttet, og 
engagement er herved knyttet til den handlende kursist. Men hvad, når vi observerer, hvordan 
kursisterne vender sig mod facebook og mobiltelefoner i timen? i analysen om ‘trafik’ 
“Der foregår stadig mobil aktivitet, strikkeri o.l. Garba bryder ind og siger, at der foregår 
for meget andet. Folk lægger mobilerne væk” (Trine, 6) 
“Ingen skriver ned. Nogle ser på ipad og på mobil under bordet.” (Lotte, 13) 
Det ses her, at Garba ønsker, at eleverne skal pakke mobilerne væk og stoppe aktiviteten, der 
foregår i undervisningen Det kan formodes, at han opfatter, det virker støjende og invaderende på 
hans undervisning. Desuden kan det her anskues, at både Garba og vi som observationsdeltagere 
(eftersom vi har defineret det, som der falder udenfor )har en særlig opfattelse af, hvordan 
kursisterne bør deltage for at vise engagement. 
6.2.1 Vores deltagelsesopfattelse  
Det engagement, Garba efterspørger, er kursisternes fulde opmærksomhed. Det indebærer 
eksempelvis det at kigge op og høre efter, når han fortæller og eventuelt byde ind med spørgsmål 
eller refleksioner. Således er der altså to ting, der er iøjenfaldende: 1) vi og Garba lader til at have 
samme opfattelser af, hvordan kursisterne bør deltage som engagerede, 2) praksis stemmer ikke 
overens med disse forståelser. 
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Ifølge vores og Garbas forståelse kan kursisterne opfattes som uengagerede, eftersom de ikke 
forholder sig særligt engageret (deltagende). Ud fra dette bliver det således interessant at forstå, 
hvordan det kan forstås, at vi og Garba øjensynligt har samme forståelse af, hvordan man deltager 
engageret. Dette kan ikke umiddelbart forklares af Wenger. Måske kunne dette tyde på nogle mere 
generelle forståelser af engageret deltagelse som aktiv deltagelse. Nogle forståelser, som rækker ud 
over praksisfællesskabets meningsforhandling? diskurs? 
Hvis engagement tolkes som aktiv deltagelse defineret af os og Garba, bliver det interessant, 
hvorvidt det overhovedet kan tolkes, at disse kursister er uengagerede?  Dette leder os hen til 
spørgsmålet om, hvorvidt engagement kan defineres og måles på denne ‘ensformige’ måde? Og om 
denne form for engagement er vores samt Garbas forståelse af engagement. Måske er det muligt at 
være ikke aktivt deltagende og stadig lære noget alligevel i henhold til det fælles mål? Det bliver 
her svært at observere, “hvordan og hvornår deltagelse bliver til læring”, når deltagelsen øjensynligt 
ikke kan ses af det blotte øje. Hvordan lader læring sig beskrive gennem en teori om praksis, når 
den ikke kan ses gennem deltagelse? I Wengers praksis-teori fordrer det således, at 
meningsforhandlinger enten mundtliggøres eller handles i praksis og således, at læring synliggøres 
gennem deltagelse. Men dette gør, at vi hensættes til enten at se denne meningsforhandling som 
skjult for os eller som en situation uden læring? Og hvis meningsforhandlinger er skjult, er der et 
forklaringsproblem i Wengers teori, der giver begreber til at forstå læring som deltagelse i 
praksisfællesskaber - og han mener, idet han selv observerer og interviewer, at denne kan ses og 
forstås.  
6.2.2 En “flabet” kursist 
I henhold til det manglende engagement kunne det altså opfattes som manglende deltagelse eller en 
deltagelsesform, som var nærmest usynlig i henhold til målet om at lære. Vi vil nu fremskrive et 
eksempel på, hvordan aktiv deltagelse heller ikke nødvendigvis er den rigtige form for engagement. 
Vi bemærkede under observationerne, hvordan en kursist fra Californien strittede mod vores 
umiddelbare opfattelse af, hvad der var acceptabel praksis i klassen. For eksempel kommer dette til 
udtryk, når en af os skriver: ”Den californiske studerende er ”flabet” og sætter spørgsmålstegn ved 
Garbas ide og udsagn.” (Lotte, 12) Ydermere bemærkes der i observationsfeltet, ”det der falder 
udenfor”, en selvreflekterende bemærkning om, hvorfor observatøren egentlig synes det (Lotte, 12). 
Vi noterer således kursistens rolle som flabet, men synes netop, at denne observation er underlig - 
for hvorfor opfatter vi ham sådan? 
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Flere af os har i vores observationer bemærket denne kursist og beskrevet hans handlen:  
“En elev fra Californien, der også kom for sent, får serpentinen, men ønsker ikke at deltage 
og spørger, om han ikke må tænke over det og vende tilbage. En anden pige siger det 
samme, men prøver dog alligevel at svare” (Tanja, 3) 
“Garba beder kursisterne om at dele en historie fra deres eget land, og den Californiske 
dreng spørger, om det er en pligt (...). Samtidig mener han ikke, at han har en kultur “ 
(Lotte, 4) 
Her ses det, hvordan kursisten udfordrer Garba og deltagelsen i øvelsen. Herved ønsker han ikke at 
vise engagement i henhold til den praksis, der foregår ved netop den øvelse. Samtidig afviser han 
selv at skulle have en kultur. Den specifikhed, som de samles om at dele - at alle kursisterne 
kommer fra forskellige lande og har forskellige kulturer, afvises her af kursisten - dette gælder ikke 
for ham. Dette kan tyde på en afvisning af en deltagelse i en praksis som understreger kursisternes 
specifikhed som gruppe. Det kunne også have tydet på andre ting, såsom at han med sin nationalitet 
ser sig selv som kultur-neutral, men dette kan ikke undersøges med vores teori.  
Det bliver klart, at den californiske kursist forstår at deltage på grænsen af det acceptable. Han 
lader til at have en forståelse af, hvordan man kan deltage aktivt og samtidig bruge denne ide om 
den aktive deltagelse til netop at kunne udfordre den undervisning, der foregår:  
“Garba spørger derefter om Asiaterne gider lave noget sammen, men drengen bryder igen 
ind ”do you WANT to do something” (Lotte, 11)   
Således kan man sige, at kursisten her udfordrer Garba. Måske dette kan forstås med, at han 
forsvarer, at deltagelse ikke for alle er lig med at være aktivt deltagende - her at “lave noget” til et 
oplæg om kultur. Således meningsforhandler han deltagelse ud fra et perspektiv, der lægger sig i en 
forhandling om, at deltagelse ikke skal komme af krav, men af lyst. Men alligevel lader kursisten 
ikke til at have denne forhandling, som ellers kan passe fint ind som forhandling om mening blandt 
medlemmerne af praksisfællesskabet som eneste mål. Han udfordrer generelt Garba:  
”Garba spørger den californiske elev, der rejser sig: har du brug for pause? [dreng:]Yeah 
can we have a break. [Garba:]Yeah after this slide. [dreng:]Are you almost done with that 
slide.[Garba] Yeah if you cant wait? Han [drengen] sætter sig ned igen.” (Lotte, 12) 
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Den californiske kursist fremstår altså som en med magt til at definere praksis i undervisningen. 
Her forhandler han med Garba i eksemplet om, hvornår pausen skal afholdes. Det er kursisten, der 
ved at rejse sig markerer, at nu har han behov for pause. Garba forsøger at imødekomme drengen, 
måske for igen at få definitionsret over rammerne? Og Garbas måde at forhandle sikrer ham altså 
også magten til at sikre rammerne for pausen. Denne forhandling om magt er svær at forklare med 
Wenger, men foregår ikke desto mindre i praksis.  
 Efter pausen i undervisningen mangler den californiske dreng (Lotte, 22): 
”Den californiske dreng kommer tilbage. Smiler og siger lavt noget – bevidst om, at det 
virker provokerende. Han siger noget til sidemanden. Garba virker kort irriteret men 
fortsætter.” (Lotte, 25) 
Magtforhandlingen var således ikke afgrænset til en meningsforhandling om et defineret mål om, 
hvornår der er pause, men lader til at være en generel forhandling.  
Den californiske dreng deltager aktivt i meningsforhandlinger - direkte med Garba undervejs i 
undervisningen. Men selvom han deltager i meningsforhandlinger med Garba om praksis og 
forståelser af deltagelse, lader han ikke til at være engageret i den fælles virksomhed - eller i det 
fælles mål ‘at lære’. Dette kan tolkes som, at han ikke ønsker at deltage i øvelser og udfordrer 
Garba på måder, der forstyrrer undervisningen. Herved lader hans deltagelse sig ikke betegne af 
engagement, som de andres, men nærmest næsten imod fællesskabet. Han trækker altså på 
forståelser af den aktive deltagelse som en med råderum til at have lyst (og herved ikke lyst) og til 
at kunne sige imod. Disse forståelser, kan man sige, findes i den meningsøkonomi om deltagelse, 
der er i praksisfællesskabet. Hans deltagelse virker dog malplaceret i forhold til den gængse 
meningsøkonomi, idet den ikke lader til at handle mod det fælles mål. Således kan man altså så 
langt forstå den californiske kursists handlinger, og hvorfor disse springer os i øjnene med Wenger. 
Men hvordan kan denne form for deltagelse, en deltagelse som ikke er motiveret af engagement i 
praksisfællesskabet, forstås med Wenger? Hvordan forstår man drengens motivation for at 
modvirke den fælles virksomhed i undervisningspraksis? Hans forhandling om magt, hvor han viser 
kendskab til ideer om aktiv deltagelse som fra Garbas side, og bruger disse som strategisk redskab 
til at “forstyrre” undervisningen - at sætte forståelser og praksisser på spidsen? Kan han forstås som 
medlem, når han ikke fremviser handlen mod det fælles mål: læring? Hvordan kan denne deltagelse 
blive til læring? Viser han deltagelse, at han har lært, hvordan man forstår netop aktiv deltagelse og 
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kan kritisere ud fra dette? Det er med Wenger svært at sige noget ud fra eksemplet om den 
californiske kursist, som ikke spiller med mod det fælles mål.   
7 Diskussion 
Vi skrev i vores konklusion frem, hvordan kursisternes deltagelse på kurset blev til læring, og at 
denne læring indeholder værktøjer og forståelser af deltagelse, som kan bruges i deres videre 
deltagelse som globale borgere i henhold til kursets mål. Vi vil her diskutere, hvorvidt dette er en 
reel mulighed, eller om det må ses som netop begrænset til den meningsforhandling om verden og 
subjektets (mulige) rolle i denne på kurset. 
Det er i vores projekt blevet klart, at vi ikke kun forstår vores genstandsfelt gennem bestemte 
teoretiske forståelser af deltagelse. Der ligger samtidig nogle forventninger til deltagelse, som synes 
at være præget af normative ideer til, hvad deltagelse bør være. Disse ideer kan forstås ud fra det 
menneskelige præmis, at vi forstår verden, vores deltagelse i denne og andres ud fra erfaring og ud 
fra samfundsmæssige forståelser. Således så vi, hvordan vi havde samme forståelse af, hvad “den 
rette deltagelse” i kurset burde være som Garbas forståelse om aktiv deltagelse. Deltagelse er 
således et begreb, hvorigennem vi forstår vores genstandsfelt, men det er samtidig også forståelser, 
som vi også bruger til at forstå os selv og andres handlinger gennem. De forståelser, som ligger i 
deltagelse, er således måske noget, der peger på generelle forståelser af, at vi mennesker har en 
handleevne i verden? 
Kursets formål peger på nogle forståelser af subjektets rolle i verden, som vi her vil diskutere i 
forhold til de forskellige forståelser af deltagelse, som dette projekt rummer. Samtidig vil vi her 
problematisere, hvordan forståelser af deltagelse ikke nødvendigvis finder resonans i de reelle 
deltagelser, som er eller bliver mulige. Hvornår bliver deltagelse til en ideologi? 
Kurset har, som beskrevet, som formål at give kursisterne den rette viden og værktøjer, således at 
de lærer, hvordan de kan blive globale borgere.  Heri ligger en forståelse af, 1) at man som subjekt 
kan lære at handle som borger, 2) at borger hænger sammen med en handlen, som peger på 
forandring af samfundet, 3) at det globale kan være noget nærværende, som man kan handle i og 
med som subjekt gennem denne borger-deltagelse.   
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Disse forståelser hæftes samtidig sammen med en målsætning om, at kursisterne efter opholdet kan 
bo, arbejde og studere i ethvert hjørne af verden. Hvori der ligger en forståelse af, at kurset må ses 
som et personligt udviklende kursus, hvorigennem bestemte deltagelser ”i verden” bliver reelle 
muligheder for fremtiden. 
Forståelsen, der ligger i kursets formålsbeskrivelse, kan på mange måder siges at pege på 
forståelser, som er essentielle i vores teorier. Vores teoretiske forståelser af deltagelse er netop 
noget, der prøver at forstå individets handlen i og med dets omverden. Der ligger i disse en 
forståelse af, at mennesket knyttes til en evne til at handle og herved at forandre sine omgivelser. 
Således er handlingsperspektivet vigtigt i forståelsen af deltagelsesbegrebet, idet det knyttes til et 
forandringspotentiale. Forandringspotentialet ses i det, at man gennem deltagelse kan forandre sin 
identitet og forståelser (Wengers læring), men også, at man som subjekt kan (og ikke kan lade være 
med at) handle med omverden i sin samfundsmæssighed – dette er et menneskeligt præmis 
(Dreier). Kursets formål indeholder således det samme fokus på forandring, som sættes i henhold til 
subjektets handlen. Deltagelse bliver således udgangspunktet for, hvordan man lærer og bliver 
samtidig vejen. Det bliver “vejen”, idet det er gennem deltagelse i kurset, at man kan lære. Målet 
for læring på kurset er også knyttet til forståelser, der kan ligge til deltagelse i vores teoretiske 
forståelse: forståelser af subjektets handling i og med verden. Men er dette et realistisk mål? Kan 
kursets ide om deltagelse i det globale rummes af forståelser af deltagelse som bindes af praksis? 
Hvordan kan samfundsmæssige betingelser forstås i denne sammenhæng? Og hvordan bliver det 
globale nært og foranderligt gennem deltagelse? 
Den deltagelse, som kursisterne har på kurset, bliver meningsfuld netop i henhold til kursets formål. 
Vi formoder, at deltagerne kommer på kurset for at få disse værktøjer. De knytter deres 
læringsproces og også deres engagement til praksisfællesskabet på kurset gennem kursets formål og 
den forhandlede forståelse af dette. Samtidig med, at det bliver meningsfuldt for kursisterne og 
herved lærerigt, bliver det samtidig den forståelse, hvormed de ser deres kommende deltagelser ud 
fra. Det skaber altså en forståelse af deres egen identitet (hvem er vi/jeg, hvad er vores/min plads) 
og af verden. Disse gøres virkelige gennem tingsliggørelsen. Men hvad sker der, når kurset slutter, 
og formålet skal gøres til reelle deltagelser? 
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Her kan stilles spørgsmålstegn ved to ting: 1) hvordan kan forhandlinger om deltagelser og 
tingsliggørelser af forståelser af verden finde resonans i mødet med ”virkeligheden” – med 
samfundsmæssige betingelser, som ikke nødvendigvis har fået plads eller afspejles direkte i den 
lokale meningsforhandling. 2) hvordan kan deltagelse forstås i ”det globale”? Bliver det her et 
abstrakt fænomen, som fjerner sig så langt fra deltagelsen - forstået som praksishandling - at 
deltagelse umuliggøres? 
Kurset indfanger på mange måder, hvordan forandring og deltagelse kan ses som både lokalt og 
netop en del af større “møder” end mødet mellem subjekter. Men peger deltagelse ikke netop i 
vores teoretiske forståelser på noget, som netop knytter sig til individet? Hvad enten dette er som 
deltagende ud fra personlige erfaringer og retninger eller som medlem af fællesskaber. 
Deltagelsesbegrebet kan således ikke svare på, hvordan verden kan forandres gennem individet, 
idet individet altid vil have udgangspunkt i en deltagelse, som er betinget og knyttet til individet. 
Det er samtidig knyttet til praksis, som altid må forstås som lokale (for)handlinger, idet dette også 
knyttes til individet som deltager. Det bliver uklart, hvordan man kan deltage med en global verden. 
I kursets løfte om at blive globale borgere er der således en pegen på et ejerskab og en deltagelse, 
som ikke knyttes til lokale fællesskaber og heller ikke til det personlige i at have en kultur og en 
nationalitet. Det peger på at kunne bryde disse med en viden og værktøjer. Således løftes 
deltagelsen ud over de betingelser, som vores teoretikere peger på, at den må forstås ud fra. 
Handlerummet bliver således opløst og deltagelse bliver en ideologi? 
Bliver det her et problem, at en ideologi om at kunne blive global borger gøres til noget, der knyttes 
til læring og identitetsdannelse hos kursisterne? Det er umuligt for os at vide, hvad der sker, når 
deltagerne er færdige med kurset og skal til at udleve deres deltagelse som globale borgere. Man 
kan forestille sig, at der kan ske et af to scenarier: 1) at de fortsætter i andre praksisfællesskaber og 
deltagelser, hvor disse forestillinger om dem selv, deres potentiale og plads i verden, som de har 
skabt i deres læringsproces på kurset, understøttes. I dette scenarie kan deres forestilling om 
deltagelse i forandring i ”verden” fortsætte. Men der kan også ske det, at 2) de oplever, at den 
deltagelse, som knyttes til forestillinger om verden og dem selv, er bundet til kursets rammer, og at 
deres læring alligevel ikke skaber adgang til deltagelse som global borger. Her bliver deltagelse 
som borger noget konkret, der dog ikke lader sig koble til det ”globale” og ”borgerskab i verden”, 
idet disse er tingsliggjorte abstraktioner, som ikke lader sig indfange af deltagelse i praksis. 
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Der er ikke noget i Wengers og Dreiers teori, der taler om de psykologiske effekter, det kan have, 
når læring, som opleves virkelig og bliver identitsdannende, ikke finder resonans i de 
deltagelsesmuligheder, som er reelle for individet. Hvad sker der, når Eric fra Uganda ikke har 
mulighed for at bo, leve og studere i alle hjørner af verden? Eller når Sady ikke kan deltage i et 
omfang, hvor hun kan forandre verden som global borger? Således kan en idealisering af 
deltagelsesperspektivet ende med at blive traumatiserende eller deltagelses-hæmmende for de 
kursister, som skal fortsætte deres liv med disse nye forståelser, som har influeret deres identitet og 
forståelser af verden, hvis disse ikke kan forstås i henhold til den efterfølgende oplevede 
virkelighed. 
8 Kritik 
Dette kapitel har til formål at fremsætte en kritisk refleksion over de valg - og derfor også de 
fravalg  - vi har gjort i henhold til vores tilgang og brug,samt forståelse af begreber i projektet. Vi 
har gennem vores analyse samt diskussion fremskrevet nogle af de muligheder og begrænsninger, 
som vores sammenspil mellem empirien og teorien har fordret. Disse begrænsninger knytter sig 
blandt andet til de teorier, vi har valgt at bruge; deres sammenspil og afgrænsning i henhold til 
hinanden, men også til de interviews og observationer, vi har lavet. I analysen har vi dog valgt at 
afgrænse os fra at tage mere generelle diskussioner og kritik op, idet dette kunne gøre læsningen 
sværere samt forhindre at analytisk-teoretiske pointer stod klart frem. 
Dette kapitels formål er derfor dels at samle op på den kritik af teorierne, vi stødte på undervejs - 
der, hvor begreber kom til kort eller blev for udvandede til reel brug, men også der, hvor de 
forståelser, vi nu har fremskrevet, kan diskuteres; strækker vi begreber over evne? Det bliver altså 
vigtigt ikke kun at diskutere og kritisere teori og begreber i og ud fra "sig selv", idet vi mener, at 
begreber må forstås i deres praksis - i deres evne i henhold til en forståelse og skabelse af empirien. 
Det er altså vores forståelse og brug, der bliver hovedkritikken i fortløbende afsnit. Således må også 
vores rolle som vidensskabere og vores valg samt afgrænsninger tages op til diskussion. 
Vi vil tage vores udgangspunkt i en gensidig kritik af Wenger og Dreier og af de 
utilstrækkeligheder ved teorierne, som bliver synlige, når disse spilles op mod hinanden. Herfra kan 
de videnskabsteoretiske kritikker, der knytter sig til disse teorier og begreber, tages op.  
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8.1 Ole Dreier 
Vi inddrog i projektet Dreier for at få et andet aspekt på deltagelsesbegrebet, som kunne belyse det 
personlige ved deltagelse mellem individets forskellige deltagelser over tid og rum. Herved forstås 
deltagelse i højere grad som noget, der gøres og forhandles til en slags personlighed ud fra 
deltagelsesbaner. 
Den kritiske psykologi ønsker et brud med afstand mellem teori og praksis. Men er dette overhoved 
muligt? Begrebers funktion vil måske altid være at begribe og herved fastholde forståelser af 
verden. Således kan verden begribes fra en bestemt forståelse af netop denne. Begreber er derfor i 
deres natur ikke fleksible ligesom vores virkelighed kan påstås at være. Når man alligevel inden for 
vores teorier mener, at nogle begreber kan rumme praksis eller beskrive praksis, kan man altså 
diskutere, om det overhoved er muligt at opbryde teori og praksis og skellet mellem disse. Vi som 
forskere begriber en virkelighed gennem de begreber, som vi læser virkeligheden  gennem. Der 
bliver altså for eksempel et fokus på forskellige deltagelsesforståelser og på, hvordan deltagelse for 
eksempel ikke kan begribe den "fulde virkelighed", som vi har hørt og set. Men heri ligger således 
også et håb om at kunne se og høre netop en fuld virkelighed. I et opgør med en forståelse af, at der 
er en virkelighed "derude", som lader sig begribe og forstå gennem begreber, lader vi i stedet 
teorien og den specielle adgang til et praksisfelt, som vi har haft, skabe vores projekt. 
Med Ole Dreier har udfordringen været, at det er svært af forstå, hvad det samfundsmæssige 
indeholder, og hvorledes dette spiller ind på individets handlerum. Man kan eksempelvis med 
Dreier forstå, at kultur og nationalitet spiller ind på individets deltagelser. Det bliver dog svært med 
teorien og begreberne at forstå, hvordan disse faktorer spiller ind i praksis. Det er samtidig svært at 
forstå, hvordan læringsbaner kan forstås som individuelle og som retningsgivende, når det er en 
pointe at læring og “det personlige” er processuelle størrelser.  
Deltagelsesbegrebet hos Dreier kan kritiseres for at rumme så brede antagelser om subjekt-verden 
relationen, at det bliver svært at forstå netop praksis. Hvordan spiller det samfundsmæssige ind, og 
hvordan handler individet tilbage? Herved bliver det svært at pege på forandringspotentialet, når 
rummet for handling er udefineret.   
8.2 Wenger 
Wenger har været vores hovedteoretiker i dette projekt, og har ulig Dreier netop kunnet give en 
arena, hvori man kan forstå individets handlen og læring i en bestemt arena. Wenger har et 
deltagelsesbegreb, som udspringer af begreber om praksis, fællesskab og læring. Vi har kunnet 
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bruge Wengers begreber netop i funktion af hinanden. Hos Wenger kan deltagelse forstås som 
medlemsskab af praksis i lokale fællesskaber. Således har Wengers deltagelsesbegreb været 
brugbart i en analyse af en praksis, hvor genstandsfeltet skulle afgrænses til en undersøgelse.  
Wengers deltagelsesbegreb begrænses af det lokale, men det er samtidig også det, der har gjort det 
brugbart. Hans teori-apparat giver mulighed for - gennem begreberne -  at kunne forstå, hvordan 
man i sine deltagelser i et fællesskabs praksis kan forhandle mening og skabe læring. Selvom 
Wenger i sin teori også peger på for eksempel motivationer for tilknytning, som rækker ud over 
lokale praksisfællesskaber, og samtidig påpeger at praksisfællesskaber både må ses som historisk 
og socialt indlejrede i strukturer der rækker ind i disse, og samtidig er forhandlet blandt individer 
der indgår i flere praksisfællesskaber, dannes hans begreber ud fra praksisfællesskabets arena. 
Der er altså hos Wenger ikke fokus på samfundsmæssige strukturer, og hvordan disse påvirker 
lokale læringsprocesser og deltagelser. Samtidig kan man med hans begreber ikke se på, hvordan 
medlemmers deltagelser og forhandlinger farves af deltagelser på tværs af praksisfællesskaber eller 
af magtstrukturer og diskurser "udefra". Han konkluderer blot, at selvom disse faktorer er til stede, 
så må forhandlingsrummet og forståelser af disse altid tage deres udgangspunkt inden for 
praksisfællesskabet. Dette har vi blandt andet fundet vanskeligt, idet vores analyse med hans 
begreber ikke formår at forklare processer, der ikke lægger sig inden for en retningspræget 
meningsforhandling. Han giver ikke begreber til at forstå processer, som ikke lader sig forstå 
gennem netop mening og målrationelle handlinger. 
Wengers læringsbegreb kan, idet det bliver meget bredt, kritiseres for at blive til socialisering. Det 
har for eksempel skabt et forklaringsproblem, når vi har skulle forklare, hvordan læring forstås som 
forhandling af fælles repertoire, for hvornår bliver forhandling til reproduktion? Idet man må agere 
ud fra den meningsøkonomi, der er i fællesskabet, bliver det uklart, hvornår noget kan forstås som 
læring, og hvornår det bliver tilpasning.  
Wenger har heller ikke det personlige med, idet deltagelse ses som medlemsskab og ikke noget, der 
som hos Dreier knyttes til personen. Det er således med Wenger svært at forstå motivationer, som 
knytter sig til indflydelser, der ikke defineres inden for praksisfællesskabet; såsom kultur, religion, 
emotioner og erfaringer, specielt når disse ikke kan ses meningsfulde i henhold til 
praksisfællesskabet. Når disse ting altid må ses som forhandlede i praksisfællesskabet, bliver det 
svært at forstå, hvor erfaringer og oplevelser som individet har haft bliver af, når disse ikke lige er i 
spil til forhandling i nuværende medlemsskaber.   
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Det er også uvist, hvordan meningsforhandlinger, som jo giver deltagerne bud på, hvordan de kan 
forstå sig selv og verden, henviser til en reel virkelighed. Det er for eksempel et mål på kurset at 
blive global borger med brugbare værktøjer til forandring. Dette driver fællesskabets praksis 
fremad og er et læringsmål. Men hvis dette ikke er muligt? Hvad når disse ideer om, hvad læringen 
bruges til, møder nye fællesskaber, hvori de ikke finder resonans i deres meningsøkonomi. Og 
hvordan forstår man i øvrigt handlingen “at være global borger” i henhold til Wenger? Hvilken 
slags deltagelse uden om det lokale kalder dette på? 
Wenger fremskriver flere gange, hvordan hans begreber, der netop skal kunne belyse praksis 
(derfor) ikke er ideologiske. Praksis og fællesskaber lader sig ikke begribe af eller begrænse til det 
gode, men indeholder konflikter og subjekter, og det er således gennem netop forskelligheder, at 
man blandt andet kan lære nye ting. Wenger påpeger endda, at i nogle praksisfællesskaber er det 
skæve magtforhold og konflikter, der driver fællesskabets udvikling. Wenger accepterer, at magt og 
konflikt eksisterer og har indvirkning på deltagelse, men parkerer sit magtbegreb i lokale 
praksisser, således at man må se magt i det lokale - i det enkelte praksisfællesskab. Magt er derfor 
ikke dårligt eller godt hos Wenger, men noget som er, og som kan være en drivende faktor. Det er 
dog uvist, hvad magt er og hvilken rolle det specifik spiller i deltagelse. Det fremgår hos Wenger 
heller ikke, hvordan magt kan spille ind på deltagelsesmuligheder som rækker ud over et lokalt 
specifikt fællesskab. Wengers begreber må netop forstås indenfor praksisfællesskabet, selvom hans 
læringsbegreb har som mål at bryde med de begrænsende rumlige forståelser af læring. Læring skal 
hos Wenger ikke begrænses til klasseværelset, men er en uundgåelig social proces, som sker i 
praksis gennem forhandlinger og handlinger i fællesskaber. Dog kan man stille spørgsmål til, 
hvordan han kan anlægge så bred en læringsforståelse for derefter ikke at have større fokus på de 
aspekter af læring, som ikke lader sig begrænse til et praksisfællesskab. Samtidig bliver det svært at 
finde grænser for disse; hvornår er man inde og hvornår er man ude? Hvor meget handler om 
medlemmernes deltagelse i praksis og fællesskabet, og hvor meget agens har praksisfællesskabet i 
sig selv? Er ikke-deltagelse i et praksisfællesskab lærerigt eller er det lig med ikke-læring? Hvad 
sker der, hvis praksisser og meningsdannelser, som findes meningsfulde for medlemmet i et 
praksisfællesskab ikke finder resonans indenfor en anden deltagelse som medlem i et andet 
praksisfællesskab? Hvor meget betyder lokale meningsdannelser i mødet med verden udenfor? Og 
hvor går grænsen for det udenfor? 
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8.3 Projektgruppen som praksisfællesskab 
Hos Wenger beskriver han, hvordan deltagelse ses som knyttet til praksisfællesskaber, men han 
peger også på hvordan at det sociale og fællesskabet ikke begrænses af et reelt samvær. Som 
eksempel beskriver han hvordan man også kan lære gennem bøger, ved læsning alene, men at dette 
også altid vil være socialt indlejret og influeret. På samme måde kan vores forståelse af deltagelse 
og også den viden vi producere forstås. Wenger differentiere mellem task teams og 
praksisfællesskaber; i task teams stopper samarbejdet og produktionen af praksis når man når et 
defineret mål, ved praksisfællesskaber er netop disse målet. Med vores vidensproduktion ser vi dog 
vores rolle som en blanding af disse; man kan sige at vi som projektgruppe, mødes om et defineret 
mål: at skabe en projektopgave, dog udvikles målet undervejs og kan ikke undgå at spille ind på og 
blive influeret af en række ukendte faktorer. Når vi ender med en gruppeeksamen opløses gruppen. 
Men den deltagelsesmåde, som vi har indgået på, og den viden som er produceret, lader sig ikke 
stoppe ved projektet, men fortsætter; i andres eventuelle læsninger af vores projekt over rucs 
intranet, i vores genbrug og redefinering af teoretikere, i vores møder med gruppemedlemmer i 
andre kontekster. Således kan en kritik af Wengers praksisfællesskab netop være denne knytten an 
til et specifikt forum af fællesskab og praksis. Deltagelsen i en vidensproduktion lader sig ikke 
begrænse til en tid og rum, men rummer muligvis selv potentialet for videre deltagelse med os eller 
andre i andre nuværende kontekster eller fremtidige. 
8.4 Kritik af os som forskere og vores brug af begreberne 
Vi har i projektet valgt at have en tilgang til vores case, som fordrede et bestemt blik på denne i 
henhold til et deltagelsesperspektiv. Deltagelsesperspektiv er samtidig blevet rammesættende for 
vores forståelse af vores egen rolle, som deltagere med vores genstandsfelt. Det er selvfølgelig en 
nødvendighed, at man i en projektopgave afgrænser sig til at anvende bestemte teorier og herved 
får bestemte forståelser for den udvalgte case. En kritik af os som forskere bliver i denne 
forbindelse, hvordan deltagelsesbegrebet bliver den målestok hvor både vores rolle og vores empiri 
forstås. Selv når vi kigger på på “ting der falder udenfor” peger disse ikke på at praksis “i sig selv” 
gør oprør mod teorien - det er jo netop gennem vores bestemte blik at disse empiriske eksempler 
(som netop ikke er praksis) at disse falder i en  kategori og bliver “spændende”.  
En anden kritik af vores rolle i vidensproduktionen er hvordan vi lader den empiri - de 
observationer og interview som vi har lavet - fremstå som eksemplariske for den praksis der er på 
kurset. Vores observationer og interviews er ikke (nødvendigvis) repræsentative for kursets 
generelle praksis, men vi mener alligevel, at vi i henhold til vores teori kan retfærdiggøre at gøre 
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praksis til eksempler, hvormed vi kan sige noget om praksis generelt. Dette skyldes at praksis altid 
er institutionel, men alligevel må pege på de generelle forståelser der er herskende på kurset. For at 
handle i fællesskabet, må kursisterne trække på og tage udgangspunkt i den forhandlede 
meningsøkonomi, som er på kurset.  
I vores fokus på deltagelse har vi fundet det vigtigt, at sige hvordan den viden vi laver netop er en 
viden fra et bestemt syn som både er teoretisk, men som også er farvet af vores personlige 
erfaringer og de processer vi som gruppe har haft. Således kunne en kritik være, hvordan vi i vores 
forholden til os selv som deltagere, afskriver os rollen og det ansvar som vi har som forskere. Som 
forsker må man således også forholde sig til, hvad den viden man skaber (selv i sin situerede form) 
kan bruges til og kan sige om en (social) virkelighed. Således kan vi i projektet kritiseres for ikke at 
have gjort nok væsen ud af væsentligheden af netop projektet.  
Denne kritik og forholden til vores producerede viden i henhold til et spørgsmål om relevans der 
rækker ud over genstandsfeltet i sin situerethed, vil vi nu vende os mod i perspektiveringen.  
9 Perspektivering 
9.1 Social læring og mangfoldighed 
I vores forholden til, hvordan viden får sin relevans, lader vi os igen inspirere af Wenger. Han tager 
netop sit udgangspunkt i en praksis (case), hvormed han med sin læringsforståelse og begreb om 
praksisfællesskaber som læringsfællesskaber siger noget generelt. I den sidste del af hans værk gør 
han dette generelle relevant i et konkret forslag til, hvordan det abstrakte kan ændre den sociale 
virkelighed. Herved drager han teoretiske konklusioner og forstår disse som muligt forandrende for 
reelle læringspraksisser (Wenger: 1998/2008, kapitel 10). Man kan således sammenligne hans 
forståelse af teoriens og praksissens forandringspotentiale med den dualisme, som han forstår både 
tingsliggørelse og deltagelse gennem. Herved lader praksis sig begribe, hvormed man kan sige 
noget generelt, som ikke begrænser sig til den situerede praksis (viden), og med udgangspunkt i 
denne viden har man som forsker mulighed for at foreslå nye forståelser - her læringsforståelser - 
og praksisser. Igennem vores deltagelse i projektarbejdet har vi skabt en specifik viden om den case 
(praksis) gennem den teori, vi har arbejdet ud fra. Idet vi har deltaget på en bestemt måde inden for 
de rammer, som vi har opstillet, og som er blevet opstillet, har vi skabt en projektrapport. De 
konklusioner, vi har lavet ud fra vores analyse, bliver det udgangspunkt, hvorfra vi vil “sige noget 
om verden”. Således kan det siges, at vores forståelser, som er kommet ud fra vores deltagelse i og 
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med vores genstandsfelt, tingsliggøres således, at vi kan sige noget, hvormed vi sætter vores viden i 
en bredere kontekst og gør denne samfundsmæssigt relevant. Samfundsmæssig relevant skal her 
forstås som relevant ud over den situerede deltagelse med genstandsfeltet. Herved kan vi med vores 
viden “deltage tilbage” på den sociale verden gennem et skriftligt opråb og handlingsforslag. 
Vi har med Wengers bidrag – den sociale læringsteori – set, hvordan læring kan forstås som et 
grænseoverskridende aspekt ved tilværelsen, som gennem læringsdesign bør fremmes bedst muligt. 
Wenger foreslår i denne forbindelse at indrette samfundsmæssige uddannelsesstrukturer anderledes 
således, at de bedre imødekommer individet som socialt lærende . Han skriver: “Læring kan ikke 
designes: man kan kun designe for den - dvs. fremme eller modarbejde den. “ (ibid., 259). I 
forlængelse af dette fremgår der også af Wengers teori et forandringspotentiale. Han forklarer, 
hvordan han ser, at læring skal kunne bryde grænserne i et spændingsfelt mellem det lokale og det 
globale: 
”Tanken bag (...) dualiteter er ikke et valg mellem to poler, men nødvendigheden af at 
beskæftige sig med den spænding, der er forbundet med deres sammenspil. Læringsdesign 
er ikke et spørgsmål om kaos kontra orden eller snæver lokalitet kontra abstrakt globalitet, 
men et spørgsmål om at kombinere dem produktivt.” (Wenger 1998/2008, 262) 
Vi opfatter det således (i lighed med Wenger) som vores viden-skabelige pligt at tænke i baner af 
samfundsmæssig forandring ud fra den viden, vi har tilegnet os – og som vi bidrager med. 
Deltagelsen i praksissen, Crossing Borders, er unik med hensyn til dens globale rettethed. Den 
sociale læring sker netop for kursisterne i deres fælles deltagelse og ønske om at blive globale 
borgere og skabe forandringer. Med denne målsætning bliver kursisternes forskellighed en styrke, 
hvorfra de kan lære af og med hinanden. Mangfoldighed bliver et middel til og mål for læring for 
kursisterne. Vi ser denne læring som et vigtigt emne til videre refleksion. 
I dag lever vi en globaliseret verden, hvor vi ikke kan undgå at globale elementer/problemstillinger 
spiller ind på de lokale situerede praksisfællesskaber, vi indgår i. Det globale er blevet nært, blandt 
andet gennem internet og medier. Man kan således argumentere for, at vi har (eller bør have) et 
fælles ansvar om at leve med hinanden i verden. Der bliver således krydset grænser mellem det 
globale og det lokale i vores hverdag, uden vi nødvendigvis fysisk bevæger os eller indgår i nye 
fællesskaber og praksisser. Vi konfronteres med forståelser af fællesskaber, hvor vi ikke 
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nødvendigvis kender hvert medlem og givet håndtryk, men hvor de alligevel betinger vores 
deltagelser i vores hverdag. 
Netop aspektet med at anerkende det globale og at koble dette til det lokale bliver måske særligt 
muligt i vores case, idet Højskolen danner rammer om en læringspraksis, hvor deltagelse bliver 
mulig og praktiseret ikke blot som “teori”. Læring bliver social i netop mødet mellem forskellige 
praksisser og lærerige møder i deltagernes forskellighed. At bruge den sociale læring til at 
overkomme – krydse grænser – mellem nationaliteter/kulturer kan således ses som et gunstigt 
forhold, som helt konkret kan bruges som læringsstrategier i for eksempel at udfordre de (negative) 
fordomme, vi har om hinanden. Vi ser således kurset, Crossing Borders, som et bud på, hvordan 
læring forstås som social (idet både fællesskab og personlig forskelle accepteres) og global (netop i 
det situerede lokale møde), hvorved det bliver muligt, gennem læringsprocesser, at imødekomme 
og forhandle egne og andres identiteter og overkomme kategorier af kultur og nationalitet - 
forskellighed er altså her en grænse, som netop overskrides, og hvorved der læres. Den sociale 
læring giver her en arena og det fælles mål, hvorved disse grænser kan genforhandles. 
Det er således muligt gennem lokale læringssituationer at bryde med afstanden i det globale og det 
lokale samt at gøre forståelser af større fællesskaber og kategorier relevante og meningsfulde i 
forhandlinger mellem individer. Vi ser altså den sociale læringsteori som ikke kun et bidrag til den 
akademiske tænkning eller ’viden’, men også som en helt konkret praksis, som for eksempel lader 
sig gøre på kurset Crossing Borders. 
Crossing Borders peger på, at grænser må brydes, ikke blot for forståelser af læring (når der læres), 
men samtidig i vores møde med og forståelser af hinanden - i fællesskaber, som ikke kun lader sig 
afgrænses af og defineres i det lokale. 
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